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هذا كتاب جمعت مقالاثه بعد أن تفرقت فى منابر مختلفة؛ وخيرا 
فعل المؤلف بجمعها لتحصل الفائدة من ترجمتها أو كتابتها. هذا كناب 


ظ يطرق موضوعا من أخطر ا موضوعات؛ وخطورته تكمن في أنه يلقي 


حجرة في بركة قليلون هم الراغبون في تحريكها. 

إن أحد مظاهر جدية الكتاب تترجمه الخبرة التى توافرت لمؤلفه 
بالمكابدة والمثابرة تدريسا وترجمة وتأليها. ولذا فاختياره المقالات المضمومة 
بين دفتي الكتاب تستجيب لهذه المطالب مجتمعة. ومن مظاهر جديته 
يفنا أقه اختار مقالات ألفها أعلام كان ومازال تدريس الأدب من 
شواغلهم الدائمة. وقد جمعوا إلى العناية بالأبعاد والأسئلة النظرية المتصلة 
بالأدب همومٌ تدريسه وتدارسه. وربما يعرف القارئ هؤلاء الأعلام بذكر 
بعضهم أمثال ميشيل بنامو وفرانك سميث وفرانسيس سيكوريل وأنطوان 
كامبانيون... ونحن لا نستبعد أنه اطلع على مؤلفاتهم ذات الصلة بنظرية 
الأدب الحضة. ولذا ربما مكنه هذا الكتاب من اكتشاف وجه آخر غير 
مألوف لديه. 

تكمن أهمية الكتاب؛ بل ضرورته؛ في صدوره والمدرسة المغربية 
على اختلاف درجاتها ومستوياتها تشهد مدا وجزرا يكبحان انطلاقتها 
تارة ويزودانها بما يلزم من الطاقة -وما أقلها- للاندفاع نحوارتياد آفاق 
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رحبة تارة أخرى. وهكذا «خُوّرت سوق» تأليف الكتاب سعيا وراء التنوع 
والتنافس وإذكاء روح الاجتهاد والجودة... ولكن ما من تقويم لكل ما 
حدث ومازال يحدث. 

ليس هذا الكتاب «يدور حول» مناهج الدر اسة الأدبية وإغما هو كتاب 
يسائل (ويوظف) المناهج المعنية في العملية التربوية وما يحيط بها من 
صعوبات تتصل بطبيعة المادة المدرسة والمخاطب بها أعنى التلميذ» ومن 
من تجربته في تدريس الأدب وإنصاته إلى أسئلة التلاميذ ا محرجة والمربكة ؛ 
فحوّلها إلى موضوع للتفكير بدل إهمالهاء كما جرت به العادة. 

وأخيراء لقد وُفّْق المؤلف/ المترجم في جعل المقالات المترجمة 
واضحة العبارة متماسكة التركيتق»: فحصلت الإفادة. ولذا استحق 
الإشادة بمعجهوده الذي نأمل أن يرعاه بما يلزم مرخ الدرية والمران. 
والله الموفق. 

محمد خطابي 


أكادير» متم أبريل/ نيسان 2009. 





مقدمة 


عرفت النظرية الأدبية المعاصرة تحولات كبيرة» تمثلت فى تجاوز ما 
كانت تقدمه البنيوية من طرائق تحليلية تستند إلى اللسانيات وتعتبرها 
نموذجاء لتنتقل إلى تناول قضايا كانت مبعدة من اهتمام النقاد. ومن 
هذه القضاياء قضية القارئ ودوره في التفاعل مع النص وتحيينه وتأويله 
وتشييد انسجامه. من هنا بزغ نجم النظريات التي تهتم بالقارى/ المتلقي, 
فأسست جهازا مفاهيميا تم توظيفه في مقاربة النص الأدبي. . ومن 
هذه القضايا أيضا قضية السياق الثقافي أو النسق الثقافي الذي أنتج 
ضمنه النص واستهلك فيه وعدذاها أؤلث له الأهمية الدراسات الثقانة 
والنقد الثقافي. 

ومن المعلوم أن البنيوية قد أغفلت عمدا -وبحثا عن العلمية 
والموضوعية- كل مايرتبط بالسياق الخارجي للنص وبمتلقيه؛ إلى حين 
ملفا ين لصن كتقبائئق اللدرادة والتعل] بوذا أردنا أن نسادزسما 


تاريخيا للنظرية الأدبية باقتضاب. يمكن أن نقول إنها مرت بثلاث مراحل 


كبرى» هي 
أ- مرحلة الاهتمام بالمعطيات السيرية والتاربخية والنفسية. 
ب- مرحلة الاهتمام بالنص كبنية مغلقة. 
ج- مرحلة الاهتمام بالقارئ وبدور ثقافته وتصوراته وسياقه. 
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إن التبدل من إبدال إلى آخرء سمة ملازمة للنظرية الأدبية. ولم 
يكن تدريس النص الأدبي» تبعا لذلك معزولاعن تلك التحولات 
والانعطافات التي عرفتها وتعرفها هذه النظرية؛ وتشهدها العلوم الإنسانية 
بصفة عامة . لهذا نعيد مع الأستاذ محمد حمود طرح التشاؤل الثاني : 
(إذا كانت الاستفادة من التجارب النقدية والبيداغوجية را لامحيد 
عنه فلماذا يتم حصر هذا الانفتاح في خطط وطرق تدريسية تم هجرها 
وتجاوزها من طرف الأوروبيين أنفسهم., بعدما استنفدت طاقة بقائها 
ووجودهاء وبعد أن أفسحت المكان لطرق ونظريات فرضتها دواعي 
التطور الذي لمق مختلف العلوم الإنسانية؟:2). 1 
فبتتبع تاريخ تدريس الأدب يتبين أن المقاربات البيوغرافية والتاريخية 
ظلت مهيمنة عليه خلال السبعينيات والثمانينيات» لينفتح في التسعينيات 
على المقاربات الجديدة» كالبنيوية وتفريعاتها الأسلوبية» والسرديات... 
-9 ماءثم على المقاربات التداولية ونظريات القراءة» ودون أن يتخلى 
كليا عن المداخل السياقية والبنيوية داخل الكتب المدرسية. 
لقد دفعتنا هذه التحولات التي عرفتها تدريسية الأدب إلى التفكير 
في كيفيات الاستفادة ديد كتيكيا من المناهج الحديثة. واتضح أنها انتقلت 
من إيلاء الأهمية للبنية وما نستلزمه من ا محايثة والسانكرونية؛ إلى اعتبار 
دور تفاعل القارئ مع النص. ولمتابعة هذا التحول جمعنا في هذا الكتاب 
الذي اخترنا له عئوان #تدريس النص الأدبي من البنية إلى التفاعل») 
مجموعة من المقالات التي نشرناها في جرائد ومجلات متخصصة 
وبق الشواينانعة |لترحفمة جو كلها تفاط و#تمجعور طول فالات لعن 


مومعد يمد دميو و دده وعدم دم ورور فبدر ددم رمدو رووي م موود مدو توريب ووو وبطو رم يورو وريه 


1 - محمد حمود: تدربس الاذب» إستراتيجية القراءة والإقراء» منشورات ديداكتيكاء مطبعة النجاح 
الجديدة؛ البيضاء. ط1اء 3 ص: 82. 


يطرحها تدريس الأدب في التعليمين الثانوي والجامعي» وحول إمكانات 
الاستفادة من المناهج النقدية الحديثة والمعاصرة. 1 

وقد مهدنا لهذه الدراسات التى ينتظمها هاجس تحيين ممارساتنا 
الديداكتيكية وتجديدهاء وإسنادها إلى أطر ومرجعيات نظرية» بنفصل 
يتناول جدوى تدريس الأدب في المدرسة . واتضح لنا أنه يجب أن 
يحقق للمتعلم المتعة والفائدة معاء باعتبار الأدب أداة للمتعة ومستودعا 
للمعارف بمختلف أنواعها في الآن نَفْسِهِ . وهذا يستدعي التركيز على 
المواطن التي تحقق الفائدة» لكن مع الحفاظ على ل بالتشنى 
الأدبي إيقاعه وصوره وعالمه ؛ َعَم لَعَةِ مَاه لايمكن أن يحقق يحقق أهدافه 
دون قراءة أدب تلك اللغة؛ بل إنه به َِسّر ذلك التعلمء لأن الأدب يمتع 
التلميذ/ الطالب ويروقه. 


أما الفصل الثاني فيتضمن ترجمة لمقدمة كتاب مشيل بنامو من 
أجل بيداغوجيا جديدة للنص الأدب)؟ اخترنا لها عنوان «النص لاصو 
وبيداغوجيا الاكتشاف». ويدعو فيها إلى أن العنصر الأبرز والأهم في 
الأدب هو الشكل | الفني. وأن البيداغوجيا الملائمة هي التي لاتغمّل هذا 
الشكل ولاتقتل جمالية النص الأدبي» أي التي تجعل التلميذ يعي ما 
يجعل لخة الأدب ممختلفة عن اللخة المتداولة والكتابة العاذية. وبناموء في 
هذا التصورء يستلهم من المنظور البنيوي ما حققه على مستوى دراسة 
السرد والشعر والمسرح. 

ويتضمن الفصلان الثالث والرابع ترجمة لفصلي: ا(بيداغوجيا البنية») 
و«ابيداغوجيا الانزياح) من الكتاب نفسه؛ والذي ي: يتسم بالمزواجة والمراوحة 
ل 0 
والأسلوبية واللسانيات ومما أنجزته الديداكتيك» دون إغفال شروط النقل 
الديداكتيكي وذلك بمراعاة مستوى المتلقين/ المتعلمين وحاجياتهم. 
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كتاب «(لتلاعاعم1 تمرع7ك12) لفرانك سميث الذي دافع فيه عن دور 
القارئ ومعرفته ونظرته إلى العالم في فهم النص وإعطائه معنى؛ وعن 
دور المعلومة اللابصرية في الفهم. فحيئما نعجز عن فهم الإنتاج اللغوي 
المكتوب أو الشفهيء فذاك يكون بسبب افتقارنا إلى «المعلومة اللابصرية 
الضرورية». ومن ثم فإن من مهام مدرس الأدب تأثئيث ذهن التلميذ 
بذخيرة ثقافية وأدبية» من أجل أن يتفاعل مع النص ويدرك إحالاته المعرفية 
والثقافية. وهو الأمر الذي أبرزه رواد نظرية التلقي (إيزر وياوس) بشكل 
أكثر صرامة وعلمية. 
الشعري الحديث, نظرا لطبيعته وتوظيفه طرائق تعبيرية غير مألوفة. 
وتبيّنَ أن غموض هذا الشعر يجب ألايقف عائقا أمام إقراره ضمن 
البرامج الدراسية» بل يتعين استثماره في حفزالمتلقي/ التلميذ إلى المساءلة 
. والتفاعل بنحو إيجابي. إن مناط الأمر يعني تغيير أساليب القراءة والإقراء 
واستبدال استرانيجية تشبيد الدلالة بها من طرف القارئ. 
قدم مسارا للتعامل مع النص السرديء مؤكدا ضرورة الانطلاق من 
فرضيات القراء/ المتعلمين ومقابلة بعضها ببعض. وهذا التفاعل يأخذ 
ثلاثة أشكال: 

أ- التفاعل في الاتجاه: قارئن له نص. 

ب- التفاعل في الاتجاه: نص له قارئ 
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وقد اقترح سيكوريل في دراسته هاته مسارا قرائيا وإقرائياء 
يتضمن أربع مراحل تروم تشجيع القارئ على التفاعل مع النص؛ 
وهذه المراحل هي : 
أ- ما قبل القراءة: وهي مرحلة إعداد القراءة. 
ب- الاستكشاف: صياغة الفرضيات وخلق رغبة في القراءة لدى 
المتلقي. 
اج القراءة/ اكتشاف النص: تحليل وحدات النص» وشخصياته. 


| وحواراته» وفضاءاته. وصيغ السرد فيه..الخ. 


د- القراءة البعدية: تعبير عن رأي أو موقف معين من النص 

المقروءأو استجابة له. 

أما الفصل التاسع فيتضمن ترجمة لمقال أنطوان كومبانيون 
نشره في : (عطنة111]6 عستجوع 112): يبرز فيه أن القلق ملازم للقراءة؛ 
عكس ما يدعيه علماء التربية الذين يدافعون عن القراءة وينوهون 
باللذة يقول: «فهناك لذة الاستغراق في عالم الرواية» ولذة ملامسة 
لغة الشعرء كما توجد لذة فهم الذات والوجود. لكنها ليست لذة غير 
مؤذية تماما). 

لقد شهدت النظرية الأدبية انتقالامن طور الاهتمام بالبنية إلى 
الاهتمام بالتفاعل. وعلى تدريس النص الأدبي ألايظل حبيس المقاربات 
البنيوية؛ بل عليه أن ينفتح على المقاربات التواصلية ولسانيات النص 
ونظريات القراءة. وهذا لايختلف عما تدعو إليه البيداغوجيات المعاصرة 
من ضرورة إيلاء المتعلم مركز الاهتمام في تشييد تعلماته وتطوير معارفه 
وقدراته القرائية. والله الموفق 

تنغير في : 2009/01/26 
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تدريس الأدب 
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ناذا ند ين الأدنيةفي المدرسة انكل دكش امججابة ارض دي 
ولحاجة ملحة؟ أم نُدَرّسُه لأن العادة اقتضت أن تتضمنه كل المناهج 
التعلحمية كمادة؟ وما الوضع الاعتباري لتدريس الأدب فى الوقت 
الحاضر الذي يعرف سيطرة وسائل الإعلام المتطورة واكتساح الصورة 
لختلف مناحي الحياة» وكنتيجة لذلك تراجع دور الكتابء قناة 00 
لكترونية جديدة عبر الترنيت والهواتف الحمولة: التي ا 
أغراض تجارية فحسبء بل في نقل المشاعر والأحاسيس بين الشباب 
أيضا؟ بعبارة أخرى هل مازال هذا الشباب يمتلك قدرة أو حتنى رغبة 
في قراءة قصيدة جاهلية يقف صاحبها ويستوقف وببكي ويستبكي, 
وفي قصيدة عباسية يتبرم قائلها من الوجود والمحياة أو يتغنى بمفاتنها 
ومباهجهاء أو فى قراءة رواية حديثة تمزج بلغة فنية شاعرية؛ الخيالى 
بالواقعي, والبومي بالأسطوريء والمألوف بالغرائبي» أو في فراءة قصيدة 
معاه .رة تستلزم جهدا تأويليا لبناء انسجامها والتفاعل معها؟ 

فرض علينا طرح هذه الأسئلة أمران رئيسان: يتمثل الأول في واقع 
القراءة حيث يسود النفور منها داخل المدرسة وخارح .بوا؛ بالإضافة إلى 
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الأحوال لم تعد له أية وظيفة في حياتنا المعاصرة. . ويكمن الأمر الثاني في 
الرغبة في إيجاد أرضية نحدد فيها رهان تدريس النص الأدبي وغايته» لأن 
تحديد هما سيذللان صعوبات وضع استراتيجية تدريسية كفيلة بتحقيق 
تلك الرهانات والغايات: بصيغة أخرى إن الإجابة على ال 'لِمَاذا؟) 
سييسر الإجابة على ال١كثفَ؟).‏ 

إن التساؤل عن وظيفة تدريس الأدب يثير إشكالا قديما جديدا؛ وهو 
وظيفة الأدب التى تباينت بصددها آراء الفلاسفة والنقاد منذ أرسطو إلى 
اليوم. وإذا كان المقام لايسمح بجرد كل الآراء التي أثيرت في هذه القضية 
النظرية؛ فمن الممكن الخلوص منها إلى أن الأدب قد حددت له وظيفتان 
مركزيتان: المتعة والفائدة. فالأدب لدى البعض متعة بأساليبه وطرائقه 
الفئية ولغته؛ باختصار بشكله. ويزى هؤلاء أن الأدب لايكون أداة 
لسواه «القصيدة [التجلي الخالص للأدب] لاتستطيع أن تكون أداة 
لسواهاء لتعبئة الجماهير (المعبأة أكثر من اللزوم بشروطها وأوضاعها) 
أو لشحنهاء أو لتحريضهاء أو لتأليبهاء أو لتكتيلهاء أو لتوحيدهاء فهذه 
لهمات لغيرها... إنها بلا أحمال؛ ولا أثقال» ولاقشور, ولا حقائق» ولا 
أمكنة ولاأزمنة)©. 

والأدب لدى البعض الآخر يقدم منفعة بما يتضمنه من معارف 
وتجارب وثقافة ينقلها من جيل إلى آخزء وهذا ما تتبناه أغلب الاراء 
قدبما وحديثاء فالأدب لديها رسالة اجتماعية أو سياسية أو أخلاقية 
حسب الخلفيات الفكرية والمذهبية؛ «وقد كان تاريخ فلسنة |أنهن تسجيلا 
للمواقف التي تتوزعها هاتان المقولتان المتعة والمنفعة» فمن أديب ينتهي 
إلى أن الفن متعة» ومن مفكر يخلص إلى أن الفن منفعة)©. 


077 ا ظطجصطجِْجهل ل 


2- يول شاؤول: : في لاجدوى الشعرء فصول المجلد 15 العد 2 صيف 1996 .ص : 147. 
3- عزالدين إسماعيل: الأذب وفنونه دار الفكر العربي» بيروت». الطبعة السادسة» 6 ص19. 
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بيد أن البعض يرى أن الأدب يجمع بين هاتين المقولتين/ الوظيفتين: 
إن النص الأدبي يمكن أن يكون في نفس الوقت أداة للمتعة» ومستودعا 
للأفكار المقدمة للقارئ ومكان التعرف على الواقع» وهو بهذا السبب 
منفتح على معان متعددة). فكيف يمكن تحقيق المتعة والمنفعة في 
درس الأدب؟ 

إن الإجابة على هذا السؤال تستدعى البحث عما يجعل النص 
الأدبي منعا وما يجعله نافعاء للتركيز على هذه المواطن في تلازيس 
النص الأدبي. 1 

لقد ركزت المناهج التقليدية على محتوى النصوص الأدبية انطلاقا 
من اعتبار الأدب أداة للمنفعة (الفائدة)» فأولت الأهمية للشرح والتفسير 
من أجل العثور على المعاني القريبة والبعيدة؛ الظاهرة والخفية. وقد 
ترتب على ذلك التوجه إغفال الجانب الفني في غالب الأحيان. وأولت 
بعض المناهج الحديثة التي جاءت رولك ان لازي لعحة للشكل 
دون الالتفات إلى محتوى النصوص المدروسة وإحالاتها التاريخية 
والاجتماعية والثقافية. 

وفي هذا السياق أكد بول شاؤول على لاجدوى النقد والمقاربات 
النقدية للآدب وخصوصا للقصيدة الشعرية ف: «النقد يقتل القصيدة: 
بمدد جثتها بين عينيه وأصابعه ويقطعهاء ثم يدعي أنه يوصلها من جديد. 
إن أية مقاربة نقدية للقصيدة تعنى إعدامهاء وفى أفضل الأحوال مسخهاء 
ونظن أن الاتجاهات النقدية القديمة والحديثة ما هي سوى أدوات إرهاب 
وقتل تمارس على حرية القصيدة وعلى مصيرهاء وحياتها وعلى الشعر 
فيها»5) لأن القصيدة في نظره: 'يشدها هؤلاء النقاد والباحثون والخللون 
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4 57 ونموط ,1982 ععتل1اطا ,لاطا ل عا رنمص5 نهانثلا .لط اختسطء5 2.لا 
5- بول شاؤول: نفسه. ص. 151. 


إلى معلوماتهم؛ ثقافتهم الجاهزة» طليعية كانت أم موروثة أم تقليدية: 
ويحاصرونها بأنفاسهم الشقيلة» وبأدواتهم ا محددة؛ ليتواصلوا معها في 
مختبراتهم؛ وفي تجاربهم: إنه التواصل الداهم القمعي... فالقصيدة هي 
المجهول. فكيف يمكن أن نقاربها بالمخحدد وبالمعلوم؟ والقصيدة هي العدمء 
مسافة العدم إلى العدم؛ فكيف يمكن أن نخنقها بموت المعاني؟ وهي 
التي لاتريد أن تقول؛ فكيف نقولها؟ وهي التي لاتحمل وظائف 
ولارسائل ولامهام؛ فكيف نسند إليها هذه الأحمال الباطلة»©. ولم 
يكتف بول شاؤول بالدفاع عن لا جدوى النقد؛ بل سخر سخرية 
لاذعة من المناهج النقدية مختلف مساربها ومشاربها: من الألسنية 
بعلميتها ووضوحها وموضوعيتها القاتلة» ومن الإحصائية بأرقامها 
ونسبها المئوية» والإيديولوجية ببيئتها وأصلها وفصلهاء والتحليلية النفسية 
بعقدها وأمراضهاء والأنتربولوجية بجماجمها الأثرية وهياكلها العظمية! 

لكن إذا كانت هذه المناهج كلها تقتل القصيدة (الأدب) وتعدمها 
وتمسخهاء فماذا سيكون مصيرها بعد إقرارها في منهاج دراسي وتدريسها 
مرات متتالية؟ إنها وفق هذا الرأي قد تفقد هويتها الجمالية وخصوصيتها 
الأدبية. ولاشك أننا إذا بنينا تحليلنا وموقفنا على رأي شاؤول القائل بلا 
جدوى النقد» فسننتهي حتما إلى لاجدوى تدريس الشعر. تم سيحرم 
التلميذ من جمالية نوع ادق أساسن : 

من المؤكد أن مراوحة الأدب بين وظيفتين قد تؤدي إلى تغليب 
إحداهما على أخرى. إلى حد الامحاء والإقصاء. فإذا كانت الطرق 
التقليدية في التدريس قد أعلت من شأن المنفعة (الحتوى)؛ فإن بعض 
الطرق الحديثة نادت بإعلاء مكانة المتعة(الشكل) إلى حد إلغاء البعد 


ديو يدر يدروم بدرمدد بير عدييو دع ربدرورررربدر ودود ردبييهييررو ور رود ددوبب موي بوم سديييه 


6- بول شاؤول: نفسه. ص . 151. 
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المعرفي المضموني في النص. لكن الأكيد أن المدرسة لايمكن إلا أن 
تجمع في تدريس النص الأدبي (حتى النص الشعري الذي أعفاه بعض 
الفلاسفة والنقاد من أداء أية رسالة وأي معنى) بين الوظيفتين» ذلك أن 
المدرسة تُعِدَّ النلميذ للحياة عن طريق تزويده بالتجارب ومده بالخبرات 
والمهارات اللازمة من جهة أولى» وتعده لتذوق الآثارالأدبية والشعور 
بلذة في قراءتها أثناء الدراسة وبعدها من جهة ثانية. 

إن غاية تدريس الأدب تتمثل في تقريب هذا الفن بأجناسه المختلفة 
من نفس التلميذ» وتحفيزه على عشقه وتعلم اللغة من خلال ذلك في 
الآن نفسه. 

لقد ظن البعض إمكانية تعلم لغة دون أدبها؛ والواقع أنه لا يتأنى 
ذلك دون قراءة أدب تلك اللغة في مختلف مراحل الدراسة. لذا 
يبقى تدريس الأدب ضرورة ملحة. لأنه تلبية لرغبة اجتماعية لما يقوم 
به من أدوار لصالح المؤسسات الاجتماعية؛ ولرغبة فردية لأنه يروق 
وبمتع التلميذ/ القارئ. وقد حدد أمبرتو إيكو 7820 112166110 لالأدب 
وظائف عدة فى حياتنا الفردية والجماعية ؛ فالأدب يحافظ على 
العقال اللقة عد رانك حسيافي يخا هورةمتتانية «لتعتفيل كيف 
ستكون الحضارة اليونانية بلا هوميروسء والهوية الألمانية بلا ترجمة 
لوثر للإنجيلء واللغة الروسية بلا بوشكينء والحضارة الهندية بلا 
قصائدها المؤسسة»)7؛ كما يحافظ على اشتغال اللغة الفردية (الإنجاز 
أو الكلام لدى اللسانيين). وتتيح قراءة الأعمال الأدبية في نظر إيكو 
تمرينات في تعلم احترام حرية التأويل؛ لأن هذه الأعمال تقترح خطابا 
بمستويات متعددة» وتضعنا أمام غموض اللغة والحياة» ولكي تقرأها 


2 "م ععتهمة | عستتدع دالا سذ عله 11 ما عل كمم عامل وعبواءسن “لاق :مع مأنوطتونا -7 
.58 :م .2000 علرطتررع 01 
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الأجيال بطريقة مختلفة ينبغي أن يحفزها إلى ذلك احترامٌ عميق لم 
أسماه في موضع آخر «مقصدية النص»). 

إن تعدد وظائف الأدب الناجم عن اختلاف المنطلقات الفكرية 
للنقاد والفلاسفة» وعن تعدد أجناسه وغناهاء سيترتب عليه تعدد وظائف 
تدريسه مع ضرورة مراعاة خصوصية المستهدف/ التلميذ والنصوص 
المختارة (قديمة/ حديثة» شعرية/ نثرية... إلخ). إننا نروم بالأدب ومن 
خلاله. نقل الثقافة إلى الجيل الصاعد وتحسين أدائه اللغوي؛ كما نبغي 
الحفاظ على تربية الذوق والإحساس بالجمال الفني. فالمطلوب من 
المدرسة إِذّاه إعداد تلميذ قادر على التفاعل جماليا مع النص الأدبي. 
والاستفادة من إحالاته المعرفية والثقافية. 

وإذا كان منهاج اللغة العربية” لم يشر تصريحا إلى الوظائف التي 
يسندها للآدب» فقد أشار إلى أن درس الأدب يتوخى تحقيق مجموعة 
من الكفايات: التواصلية والمنهجية والثقافية والقيم والمواقف الوجدانية 
لدى التلميذ وتنميتها وصقلها. وتكشف لنا إطلالة سريعة على الأهداف 
التي تتضمنها كل كفاية من هذه الكفايات عن تصورالمنهاج الضمني 
للأدب,. فهوأداة وغاية: أداة لتنمية اللغة ومعرفة الأساليب والمفاهيم 
الأدبية. ولاكتساب مهارات الفهم والتحليل والتفكيك ولنقل القيم الإنسانية 
والتعرف على أنواع أساليب الكتابة ووظائفها؛ وهوغاية إذ يشير المنهاج إلى 
إعداد تلميذ يُقَبل بنهم وعشق على قراءة الأدب أثناء الدراسة وبعدها. 

ولكي يحقق تدريس الأدب أهدافه: يلزم الاستناد إلى منجزات النقد 
الأدبي والعلوم الإنسانية المختلفة» ذلك أن حقولا معرفية اهتمت بقضايا 


2111111111 


8- - انظر في هذا الصدد: : منهاج اللغة العربية بالتعليم الثانوى؛ المملكة المغربية» الكتابة العامة 


المديرية العامة للشؤون التربوية» مديرية التعليم الثانوي, ة قسم البرامج والمناهج والوسائل 
التعليمية 1996. 
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قد تفيد دارس الأدب ومدرسه في إيجاد أجوبة دقيقة لأسئلتهما: كيف 
نفهم المقروء؟ والمقروء الأدبي خاصة؟ وكيف سندرس الأدب؟ وكيف 
نحقق الوظيفتين لدى التلميذ/ القارئ؟ وكيف يمكن تذليل صعوبات 
تدريس النص الأدبي؟ 

ومن الأبحاث التى ستثري استيعاننا لما تظرحه إشكاليتا القراءة 
والفهم كتاب مم8 انعا للباحث في اللسانيات النفسية فرنك 
سميث 5111111 11311 الذي ركز على دور معارف القارئ القبلية في 
فهم النص» حيث يتعذر عليه الفهم دون التوفر على نظرية للعالم. لذا 
يصير من مهام المدرس عموما ومدرس الأدب خصوصا بناء هذه المعارف 
القبلية لتمكين التلميذ من قراءة النصوص وفهمهاء وإدراك إحالاتها 
المعرفية والثقافية والإفادة منها في إغناء معارفه وإثرائها. 

ومن هذه الكتابات أيضا «من أجل بيداغوجيا جديدة للنص 
الأدبي» لمشيل بنامو 2000ةم136 111061 الذي استفاد من منجزات 
القبعريةاوالأساربية واللها محمد تخي الى جد قر ناجم راد ران 


إجرائية لتوظيفها في تدريس النص الأدبي دون أن يغفل شروط نقلها 


الديداكتيكي. واقترح من أجل ذلك تقنيات لاتشوه جمالية النص»؛ 
ولكن تسائله وتحلله مستغنيا عن تقنية التفسير والشرح وعن تاريخ الأدب 
باجهرع الاوسوني .إن مايرومه مشيل بنامو دون شكء هو ألاتغتال 
الديداكنيك أديية الأديه أن ما مجع نه أدبا 

يسعى بناموء باقتراحه هذا النوع من المقاربة» إلى تأزيم العلاقة بين 
التلميذ والنص الأدبي بتوريطه ليكون مبادرا إلى اكتشاف أغواره واستكناه 
مواطن الجمال فيه. وهوبمتح في ذلك من الطرق الفعالة التي تعتبر 
التلميذ احور في عملية التعليم والتعلم؛ إذ تفسح له المجال لاكتشاف 
المعارف وتشييدها اعتمادا على طاقاته الذاتية الكامنة. وقارئ الكتاب 
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امن أجل بيداغوجيا جديدة للنص الأدبى) كمايرى 1060(75©1 سينتهي 
إلى أن البيداغوجيا التي تستبعد خحصوصية الخطاب الأدبي هي بيداغوجيا 
مبتورةٌ. وبوضح بنامو في كتابه هذا منظوره إلى اللغة الأدبية وإلى القراءة 
وأنواعها وعلاقتها بالبيداغوجياء ليعمد بشكل تفصيلي إلى توظيف هذه 
المفاهيم في قراءة النص الأدبي وإقرائه. 

وإذا كان بنامو قد ركز على استتخلاص البنيات الحايثة للنتصوص»؛ 
فإن فرانسين سيكوريل 12616ا10) 1320106 فى كتابهاقراءات تفاعلية 
في تدريس اللغات الأجنبية» ألح على البعد التفاعليء إذ يرى أن القارئ 
يظل مرتبطا بالنص الأدبي بعد القراءة الأولى عكس المقالة الصحفية 
مثلا. ذلك أن النص الأدبى يتضمن بياضات وفراغات؛ والقارئ هو 
الذع لوه وركينمها بفرعيائة الذاويلة رولاسك اند فد متعة فى هذه 
الحملية تساعى القعة الى يمس بها املس ورنيت عن خفيوصية الألانب 
هذه خصوصية القراءة والإقراء الأدبيين. وجماع الأسس السليمة في 
عملية الإقراء هو أن يحافظ المدرس على هذه الخصوصية. 

إذا لمسنا لدى مشيل بنامو وعيا مبكرا بأهمية القارى/ التلميذ مع منح 
الأولوية للبنيات النصية (لهذا يستعمل مصطلحات ومفاهيم الأسلوبية 
البنيوية: البنية - الانزياح - الإيحاء)» فإننا نلاحظ أن فرانسين سيكوريل 
يركز أكثر على القارئ ويدعو إلى ضرورة تشجيع التفاعل بين القارئ 
والنصء باعتماد المنهجية التفاعلية التي تمنح له دورا فعالا في استنطاق 
النص واستكشاف بنياته ودلالانه. لكن مع وجود هذا الاختلاف بينهما 
يبقى هدفهما هو إقراء النص الأدبي بدون إقصاء أدبيته وجماليته» وكذا 
أبعاده الدلالية والمعرفية. 


2 


النص الأدبي 


وبيداغوجيا الاكتشاف5”© 


يدمديع يويد د رعد بوعوور, 





آؤ1ؤ2001111011101010 


* المصدر: العنوان من اقتراحناء والمقال عبارة عن مقدمة عامة لكتاب: 
25055 ][/عاأعطعة!] .عرزه ذا ملعا بال عأعمعملقم علأعناام1 عتره «بلمط : بامتمفمعظ اعمط تك 
نعو .علضمط عط كمول متمع ممع ع1 طملاءء لأا 
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1 - من اللغة المتداولة إلى اللغة الأدبية: 

إن تدزيسن نظرية الأدت فغل يتعلف عن وصف عمل أذبى؛ 
وهما يختلفان عن تقديم قصيدة شعرية أو مقطع سردي للتلاميذ 
داخل الفصل؛ فالنظرية تروم التعميم؛ والوصف يهدف إلى توظيف 
كل العناصر وتناولهاء بيئما يميل التقديم «الصفي» إلى التبسيط. من 
ثمة يجب علينا حصر وتحديد مهمة الأستاذ الذي يكون في وضعية 
إيجابية إذا كان يدرس أدبا أجنبياء ذلك أن تلاميذه يكونون معودين 
على تمارين تكسبهم ممارسات لغوية جيدة؛ كما يستطيع أن يثير» انطلاقا 
من خطاب غير (موسوم)» الوعي بما يجعل الأدب مغايرا ومختلفاء 
لأن هذا الاختلاف عن اللغة المتداولة وعن الكتابة العادية (روبورطاج 
مثلا)»كما بين دانييل كرست 00516 1080161) هو ما يميز المخطاب 
الأدبي. ولاشك أن منظري الأدب سيتساهلون معنا في اختزال الأدب 


إلى ثلاثة أنظمة مميزة. 
أ- الانزياح. 
تت الملية: 
ج- الإيحاء. 
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يتحدد الأدب فى نظرنا بكونه انزياحا عن اللغة المتداولة» أو باعتباره 
يتضمن توازيا أو تقابلات داخلية تمنح له بنية شكل أو فكرة: أو بإثارته 
إيحاءات نادرة. ليست لهذا التعريف صرامة النظرية ولامرونة الوصف 
الشامل. باختصار إنه تعريف بيداغوجي . 

وتجدر الإشارة إلى ضرورة تجنب الخلط بين اللغة الأدبية ولغة 
التواصل الشفهي الذي نلمسه في المنهجيات الفرنسية القديمة التي 
هيمنت في التعليم الأولي. وفي 17 الصدد نذكر بمنهجية إعادة 95 
النص 16<]16 011 116005016011012 التى اعتمدت كتمرين للانتقال من 
اللغة الشفهية إلى اللغة 00 هذه المنهجية تقود إلى إنشاء 
خطاب غير موسوم: أي غير أدبي. فممارسة «إعادة بناء النص» دون 
احتياطات واحترازات قد تنفي السمة الفارقة التي تميزء في نظرناء الأدب 
عن الخطاب العادي. لكن ما هو الخطاب العادي؟ 1 

بتعميم نظرية ميكائيل ريفاتير 1181616 أعقطء11)! حول «القار ئ 
الجامع» تناعاهء1نانة الذي تسم ردود أفعاله اللسانية الانتظار«العادي) 
الناتم عن سياق ما؛ نستطيع القول: إن الخطاب العادي خطاب يناسب مقاما 
معينا ومحدداء أي خطاب يعبر فيه/ به متكلم محتمل في هذا المقام أو ذاك. 

يتجنب هذا التعريف كلمات غامضة وملتبسة مثل: لغة مستعملة: 
لغة متداولة» لغة عادية؛ معيار لساني...إلخ» كما يستحضر مقام المتكلم 
وحالانه (حادثة سيره امتحان, رسالة إلى وزير...) ووضعيته الاجتماعية 
التي تبرز في نوع اللغة الموظفة (متصئعة أو عادية...) ويناسب أيضا 
وضعيته كملق آئ شكل الخطاب (شفهني» شفهي محكيء أدب» 
روبورطاج...) وأخيرا وسائل نقل الرسالة (الهاتف. المداخلة الشفهية: 
عقد مكتوب...إلخ)... 
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تفسير النص : 

يجدر بنا إعادة النظر في تعليمنا التقليدي دون مجاملة. وسننتهي إلى 
أن التقنية المسماة: «تفسير النص» تفترض بالتأكيد وجود وعي باختلاف 
الأدب لدى التلاميذ. وهو أمر غير متتحقق في الواقع. كما أن تفسير النص 
بميل إلى نفي هذا الاختلاف واختزاله» حتى لوتم ذلك على شكل أسئلة 
موجهة. ويتولد عنه خطاب غير موسوم. إذ يقوم على عرض ثنيات النص 
وبسط تضاعيفه. والأدبية» كما هو معلوم تكمن كلها في هذه الثنيات. 
إن أي كلام ينهض على الاستعارة أو التوازي واحاكاة الخفية؛ كل هذا لا 
ينبغي هدمه؛ بل يجب التحسيس به قبل كل شرح أو تعليق. 

إن التفسير «الجيد) يجعلنا نعجب به أكثر من النص ذاته؛ فانفعال 
الأستاذ وحماسه معديان دون شك. أما انفعال الشاعر فيحتاج إلى وساطة 
المدرس ليتأثر به التلميذ. وهدف البيداغوجيا يتمثل في حمل هذا الأخير 
على أن بين بالتعن قبن أي تخرفك عنه أرتقليق عليه وا حيرا إق 
بيداغوجيا تفسير النص سلطوية بطبيعتها ولاتستطيع أن تكون ملائمة 
للنص الأدبي. ذلك أن الأسئلة ينبغي أن يصوغها التلميذ» بعد معاشرة 
وتلمس الاختلاف الذي يؤلف العمل الأدبي. فكل ما نرغب فيه هو 
بيداغوجيا الاكتشاف والدهشة والمفاجأة؛ وإذا ما تمكن تفسير مامن 
ملامسة الاختلافات في النص الأدبي؛ فذاك سيكون أجمل وأروع. 

إذا إن ما يعنينا هو التقليل من اعتباطية التفسير المموه» لأن الأدب في 
النهاية إثارة للحرية. 

القراءة: 

تا معت أن نقرا نصنا أدنا لحني ؟ إنه او لذ فلك شفرف كلية كلمة: 
وتستلزم هذه العملية امتلاك معجم مناسب وكاف وبنيات تركيبية 
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ضرورية. ثانيا إنه انفعال بالنص... وفي المقام الثالث هو انخراط في تجربة 
إستتيقية كاملة . والقراءة يمكن أن تتوقف عند هذا الحد. غير أنها فى تعليمنا 
"الصفي» تعني أيضاء تأويل تجربة القراءة. هنا | لابد من الالتفات إل 
مستوى التلاميل» لأنه إذا كانت المرحلتان الاستتيتقية 0 مه والعأوو لية تناسيان 
كرون دوق سكريانت ملتقة الزن القراء اهفل التلك اك لطبي 
0 هلباابعاه ل 00 
ل ل 
النقاش أكثر من تقديمه كنموذج: 
هيكل الدرس: 
- المرحلة الدلالية: 0116 أ أتممرء5 عققطط 
تكون إعدادا لالإحساس بالنصء وت: و بدراسة المعجم قبل التفاعل مع 
النضص. 
والدراسة اللغوية نوجه نحو الوقع الأدبي للنص. 
أ- استخراج الجمل الأساس (عبارات من النص). 
ب- إعادة استعمال هذه الحمل فى وضعيات مماثلة. 
ج- حوار أو تمارين للمراقبة والتقويم. 
د- تلخيص جماعى. 
2- المرحلة الإيمائية (المحاكاة): 1/1161 ع25طم 
تكون للإحساس بالنص. 
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يقع الاستدماج بوساطة التوجيه؛ وحركة تقليد النص. 
أ- تمرين ملء الفراغ (نص أو جمل تتخللها فراغات). 
ب- قراءة النص بصوت مرتفع. 
ج- تكرير العناصر الصوتية. 
د- تخطيط الأشكال (البنية). 
هرت سريخة النضن. 
3- المرحلة الاستيتقية: 8515660116 عمقطام 
تكون لوصف ماتم الإحساس به. 
صياغة عقلية مجردة والتعبير عمااتم الإحساس به. 
أ- طرح الأسئلة. 
ت- تعليق حر. 
2- القراءة والبيداغوجيا: 


ما معنى قراءة نص أدبي» أجنبيا كان أم سواه؟ 

تختلف قراءة النصوص الأدبية عن النصوص ذات الطابع التقني 
مثلا. فالذي يعنينا في هذه الأخيرة هو الحصول على المعلومات الصحيحة 
وفي أسرع وقت ممكن. فالرسالة أهم من الشكل»ء لأن الكلمات فيها مرايا 
شغافة نرى فيها الأفكار أو الأشياء نفسها. أما في الأدب فالفهم غير متاح 
إلاامن خلال الشكل نفسه. بل نستطيع القول: كلما تميز الشكل بالكثافة, 
أثار انتباه القارئ؛ فتكون النتيجة هي الإمساك بأدبية النص. 

توازي هذين النوعين من القراءة بيداغوجيتان: الأولى ترغب في 
تسريع القراءة: والثانية ترتكز على إبطائها. ولتسريع القراءة تبرز تفنية أكثر 
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نجاعة وجدوى وهي: أن نطلب من التلميذ طرح تساؤلات أولية انطلاقا 
من العنوان والعناوين الفرعية للنص المدروسء وأن يجيب عليها مرحليا 
حسب معارفه ومكتسباته السابقة. وأثناء القراءة يحدث بين التلميذ 
والكاتب حوار تثار فيه أسئلة جديدة تتحدد أجوبتهاء دون حاجة إلى 
قراءة كل كلمة على حدة. 

أما البيداغوجيا الثانية» فستعتمد على لفت انتباه القارئ إلى شكل 
الرسالة. ويتضح لنا بنحو متناقض أننا نجعل النص أكثر كثافة بترك 
فراغات وحذف كلمات,. فعندما نحذف كلمة يتركز اهتمام القارئ. وقد 
سمينا هذه التقنية «إجراء الإغلاق). 

إجراءالإغلاق: 

يتموقع أساس هذا المفهوم في نظرية الجشطالت ونظرية الإعلام 
في الوقت ذاته. والميل إلى إغلاق كل بنية منفتحة يميز كل تواصل 
من جهة. وتتراكم معلومات الرسالة من جهة أخرى كلما عجزنا 
عن التنبؤ بكلمة أو مجموعة من الكلمات انطلاقا من السابق ؛ 
فكلما ارتفعت درجة اللاتوقع تزايدت أهمية المعلومة. وأفضل وسيلة 
لتعرف حشو نص ما وإطنابه» هو إحداث فراغات في ثناياه وقياس 
ردود أفعال القراء. 

يخص هذا الإجراء البنية والانزياح. فثمة بئنية حينما نقدر على 
إغلاق نص غير كامل أو إتمامه دون عناءء لأن السياق كاف لتعويض 
العنصر الناقص وملء الفراغات؛ وهناك انزياح عند ما يوظف الكاتب 
عنصرا غير منتظر في مقطع من النص. والانزياح بين ما يتوقعه القارئ 
وبين ما قاله الكاتب هو الذي يضفي على النص مسحة أسلوبية. 
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بيداغوجيا البنية” 


فبدويم رمدم يدير يرود يبن ووررميد ووو رو د يبيو ووم دعر و رييرري و بعد يور يو يوري ربوب روريير 


نن أأه : ر: 7 
©0155 [/عاأعطع 11 عرتورة )ا عالاعا نال علو م0608 عالء الام عمنا تتامع ؛ لامسممعء8 اع لبر 
1971 ,قوط .عمجم عا ممصمل متمعصو غ1 وملءء لامي 
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1-الأسلوب والبنيات 

[ةاليقة لبن سرادافا لسك ولالتيورة الشكلانية لهذا 
يجب الانفاق حول دلالة هذه المصطلحات قبل استخلاص بيداغوجيا 
للأسلوب منظورا إليه كبنية. ولعل عمل كريماص 61615285 أن يساعدنا 
في إنجاز هذا المطلب؛ يقول في كتابه «الدلالة البنيوية» لاروس: باريس 
6 صفحة 167: الانستطيع الحديث عن تحليل أسلوبي إلابعد 
الانتهاء من الوصف الدلالي» وبعد تثبيت طبقة ممائلة من ا محتوى ليكون 
للبحث عن المتغيرات معنى. وبدون هذا يوشك كل شيء -وهو مايقع 
غالبا- أن يصير أسلوبية. وسوء التفاهم الضمني بين مناصري المقاربة ' 
الأدبية وبين اللسانيين لايمكن إلا أن يعمم". 

إِنْ الأسلوبية عند كريماص تتولد عن الوصف. والمستوى الأعلى 
كعالم مصغر دلالي يولد اختزالاللنص بإقصاء كل المقومات غير 
اللسانية. فمثلا يختزل كربماص جملة لفولتير 011816 إلى قضية واحدة» 
ثم إلى صيغة نحوية (يلعب فيها الموضوع وا محمولء المقسمين بدورهما 
إلى وظيفة ونعت» دورا محوريا). 

(لدينا مقطع مقتبس من «رسائل فلسفية» الرسالة الأولى عن 
15 1.658) لفولتير: 
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وبعد حروب الانتصار: 
لندن كلها تلمع أضواء 
حتى اشتعلت السماء بالمدافع 
وردد الهواء صوت حركات الابتهالات والأجراس. والأرغن 
والمدافع . 
نئن في صمت على هؤلاء الأموات الذين ينشئون 
الفرتحة العامة): 
ملفوظ تقريبي: لندن تحتفل بالانتصار. 
صيغة مختزلة: (نموذج): "1 (ابتهاج) 41 (02-0102162م) 
00 ركلها 0(.)1015) 


يرتكز التحليل الأسلوبي لهذه الجملة على النموذج؛ لمعرفة كيف 
يتحقق في كل المستويات على إثر الاختزال (تهديد» تفخيم أسلوبي 
مقصود) الذي يبلغ ثلاث قضايا للتعبير عن النواة. نحن بعيدون عن 
أسلوبية الدائرة الفيلولوجية لدى سبيتزر 50611261, التي تنطلق من 
الشكل (الإحساس الأولي بالوفائع الأسلوبية) لتعود إليه بعد فهم البؤر 
الإيديولوجية جزئياء بالنظر إلى ما تكشفه عن شخصية المبدع. والأسلوبية 
البنيوية تبدأ من التحليل الدلالي؛ فهي تمنع إذا الاندفاع في النص أملا في 
اكتشاف معنى الوقائع الأسلوبية. 

يغدو اختيار نص معين من عمل كاتبء. في هذه الشروط, ذا 
أهمية قصوى. فإذا لم يكن النص تمثيلياء فالنموذج الذي سيتجلى 
فيه لن يكون كاملا. 


.تع إزناة تاذ ,لمتاعدهه! <) 163 .م ,أن عمن] : ققتاء:0 لحعط 1١‏ 


34 


لقد استعان كريماص بهذه الحجة ضد بيداغوجيا تدريس الأدب 
التي تقدس تفسير النص وترفعه إلى مستوى «مؤسسة وطنية» ©. 

توافق استراتيجية التمثيل التي : تترتب على هذا التصور البنيوي 
اهتماماتنا البيداغوجية. فلجعل التلميذ يحس بتحليل وقائع النص 
الأسلوبية: ينبغى البدء باكتشاف نموذجه الدلالى المحايث. والحال أن هذا 
الاكتشاف لامكن أن بيو خافن النص ليه املح تخاصنة [ذاتكلق 
الأمر بتلاميذ أجانبء يكون صعبا وبالأحرى جوهره؛ ولهذا يجب على 
البيداغوجي استخلاص العالم المصغر المحايث للنص» ووضع التمارين 
الفتززورية الإطنانهرتعلة بعلا أحري وى تصل إلى ا عر هلوط قزييب 
دلاليا من النص الأدبي؛ لكنه مختلف عن أسلوبه. 

والنتيجة الثانية هي : إن تقطيع النصء لتفسيره يتطلب تحليلا صارما 
للطريقة التي تتمفصل بها رواية أو قطعة مسرحية. فمثلا لا نجد نصا يمثل 
رواية «الغريب)») 1150121861 لكامو 5ناتتقة0) .ل إلافي الفصل اخاصين 

من الجزء الأول منها. 

ويمكن توضيح نشاط الأستاذ على الشكل الآني: : 

أ- نشاط البحث 


العمل الكامل->المتن رواية-> اختيار النص ->> اختزال النص->ه في تحليل أسلوبى. 


مسرجية نمودج دلالي (تحليل دلالي) 
مقال 


إلخ . 


3 


3- باستثناء المسرحيات الإذاعية. 
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هتقاط الساطوس.: 


تقديم المعانيم-> إغناء معجمي > مواجهة النص -»> اكتشاف الوقائع الأسلوبية. 
تأليف ملفوظ2 البنية (المستوى الصوتي, والتركيبي. 
ك0 والمعجميء؛ والاستعمالي..إلخ). 


ج- النص والأثر: 

إن القطعة المسرحية هي أكثر من سلسلة جملء فإلى جانب النص 
الدرامي وعدن سروين غات وتطور النظام»). بالإضافة إلى 
أن المسرحيات كلها تُكتثُ لتغرض ©. فالقراءة والمسرحة 11 
متكاملان» الشيء الذي يفرض على المنظرين ضرورة إعادة النظر في كل 
دونه لساري املظ فعا البر لسن لحن لاعس ورك سم 
أثر القطعة الشامل (العرض). ظ 

وبعبارة أدق» يتطلب المسرح إدماج الأسلوبية في السيميولوجيا 
(دراسة علامات أخرى غير لسانية: الإشارات» والأدوار» والموسيقى). 
وإجمالاء فإن الطريقة يقة المثلى لدراسة ا 0 
المتفرج . ويعني ذلك من الناحية البيداغوجية؛ تمثيلها تمثيلها. ولكي لانناى 
كثيرا نورد الخطاطة الآنية المقتطفة من دراسة الأستاذ ستين جانسن 


لاعقطول ورعع 51 4: 


0ك 


1لاأة61 نا أء عناللاكأناقودنآ 311 كععدعهما ,عناوأ ام صمل عصرم ها عل عترمفط) عملا - 4 
2 (1968 عتطصرعء126]) 
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الشكل الدرامي 
ل" 


ا يه 
النص الدرامي العمل الدرامي 
الوقه ‏ الليتوة البنية المنسجمة 


3 
047 


النظام النصي 00 مظهر التعاقب مظهر الكل 


نظام الحوارات الديكور والشخصيات سلسلة(سلسلات) نظام (أنظمة) 
ش الوضعيات الوضعيات 


إن التمييز بين النص والعمل الدرامي ينتج عن الموقف المزدوج 
للقارئ الذي يسمع سلسلة من الحوارات ويرى تغيرات الحركة» ودخول 
الممثلين وخروجهم. وتعاقب الديكورات من جهة. ويحتفظ بخطاطة 
بنيوية للقطعة كاملة (البنية والنطور) من نجهة أخرى. 


ج- المشاكل النظرية لتقديم مقتطف من المسرحية: 


السه 


اختيار وضعية: إذا كانت المشاهد الكلاسيكية محددة بدخول 
الشخصيات وخروجهاء فإن تقطيع النصوص المسرحية المعاصرة يثير 
مشاكل عدة؛ فالمشهد الرئيس في نص 82118026 ١‏ والذي تتقابل فيه 
مع 01601 يستغرق اثنتين وعشرين صفحة؛ أي من خروج الحراس إلى 
وصول 41510626 وهو مقطع طويل وغير مناسب لتقديم بيداغوجي, 
فكيف نُقَطع إذا؟ 


ووور م ويعديه د رم مر ديد بور و بدرور وبر يوييويو ررم رود رد وورييي د يد ره يريرو يو ريده يدبو روود يوويد 


عله عأطةا 12 ,كع مم عءعغزم وما إع دروم :ا أامسة- ل[ - 5 
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ماعنا تووم مرضي لسري اانا تر النصى لمشيل 
/ 

إلى الحوارات والإشارات المسرحية؛ ويتمفصل المستوى السينوغرافي إلى 
ظ شخصيات وديكور. إن التغيبر السيني موسوم بالإشارة المسرحية الواردة 
في الصفحة 185: «ينهض 01601 يلبس سترته وتنهض 412018026 مثل 
مسؤفة) إدهذة ارمس مرقظةابياقتها عوطررل حصور التكضيات 
نفسهاء وهيناك فقط تغير الزمان. ينتهي 0160) من حكي الوقائع التي 
قادت إلى منع دفن خخ 2 قائلا: «ماذا سنفعل الآن؟). 


التحليل: 

ينبغي أثناء التحليل أن نأخذ بعين الاعتبار كل واحدة من المقولات 
الآنية: 

'الردود (الحوار). 

التوجيه المسرحي (الإشارات المسرحية). 

' الشعخصيات (001601) 00006 

' الديكور (أهمية البابين). 

ولوضع هذا النص ضمن بنية العمل ينبغي تأكيد أربعة مفاهيم 
عي الصير 
«٠‏ مرجع شعن 

' الحبكة (دينامية المشهد المسرحي). 

: الصراع (مع) - عمق انظ ) . 

'علاقة التقابل (محاور موضوعاتية). 

سنختار في دراستنا هاته؛ التركيز على المظهر الأسلوبي. فنسق 
المشهد المدروس يربط الوضعيات المتعاقبة ويترجم بكيفية نصف واعية 
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علاقة التقابل الموضوعاتى. مثلا فإن صورة كلب يلوك عظما مرتبطة 
بصورة المطبخ وبمفهوم قذارة السياسة أي بقبح العالم الواقعي. وكل هذا 
يتعارض مع بملكة ©612]18011 الطاهرة الصافية. 


الحكي : 
تحليل الحكي : ظ 

يرتبط مفهوم البنية في الحكي بمفهومها في الجملة (سنترك جانبا 
أنماطا أخرى من البنيات كالبنيات البيولوجية والسبيرنطيقية الخ)» لهذا 
يرى بارت أن الخطاب جملة كبرى نستطيع تحليلها كجملة في مستويات 
متعددة: (إن فهم حكي لبس تتبع أحداث القصة فحسبء وإنها هو أيضا 
تعرف الطبقات وإسقاط المنسلسلات العمودية على محور أفقى ضمنياء 
فقراءة (استماع إلى) حكي لاتعني الانتقال من كلمة إلى أخرى فقطء 
وإنما المرور من مستوى إلى آخر أيضا»©. 


أ- الوحدات السردية: 

يقترح بارت كمثال مقطعا من 0010113861 حيث: «يرفع جيمس 
بوند إحدى سماعاته الأربع»7. إن كلمة «أربع» تشير إلى ضرورة 
(التقنية البيروقراطية العالية). وإجمالاء إن الوحدة الستردية الصغرى في 
هذا المقطع ببساطة هي كلمة «أربع». 

.وبميز بارت بين نوعين من الوحدات: الوظائف والمشيرات. ففي الرواية 
| جمة تهيم* المشير أث» والمشكا , السيداغو جح يتما , آنذاك في اكتشاذ 

ٍ باعي سير و وداصو يي في 
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وتمييزها عن المغلومات العادية. أمافى الحكايات (72018 أو0300106) فتكون 
للوظائف أهمية بالنسبة للسرد» ويكفى تعرف الوحدات السردية التى تمثل 
نقطة اتصال وتلك التي تمثل الأسباب. ثم التي تمثل الأفعال. 

سحت الأفعال: 

إن مفهوم الشخصية: الذي ناقشته الرواية الجديدة: يقود إلى أخطاء 
عديدة فى تدريس الأدب. وأكثر هذه الأخطاء خطورة هو اللبس 
الروائى الذي يختفى إذا تبنينا وجهة نظر الأسلوبية: «من وظائف اللغة 
الروائية وظيفة تركز على وصف وهم الواقع» وليس وضعية واقعية. إن 
130773357 10111132 و 1161656 ليستا شخصين.ء وإغا هما شخصيتان؛» أي 
صورتان وقناعان)©. 

إن وضع الشخصيات حسب بارت وربموند وتودوروف وكريماص هو 
وضع المشارك وينبغي وصف «اليس من هي» ولكن ما تفعله أو ما تقوم به)... 

هناك تمييز معروف بين ثلاثة أنماط من النطاب حسب وضعية السارد 
بالنسبة لشخصياته (تصنيف جون بويون 2010111102 682[): 

' الراوي < الشخصيات: أي أن القارئ يعرف كل شيء عن 


الشخصيات (بلزاك كمثال). 
' الراوي > الشخصية/ الشخصيات: أي أن معرفتهما متطابقة 


' الراوي > الشخصيات: أي أن القارئ ينبغي أن يشارك في خلقها 
(آلان روب كريبي ]4-11-013116 كنموذج). 


0ك 
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إن بئية السرد نادرا ما تكون خالصة:؛ كما بين رولان بارت .ورغم 
محاولة كامو أن يتطابق وعي القاتل في رواية ا ووعي 


السارد يمكن أن نتساءل في نهاية «الغريب»: (إذا ما قطع رأسه كيف 
حصلنا على قصته؟». 


نقنية : مساءعلة الشخصيات: 


ينبغي أن تقوم الاستراتيجية كلها على تحليل العلاقات بين 
السارد والشخصيات قبل أي إجراء آخر. يمكن مثلا جعل درس حول 
188610 :])» أكثر حيوية ونشاطا بتعويض الأسئلة التقليدية الواردة 
بضمير الغائب: «١لماذا‏ لم يرد 161581014 أن يفطر عند 0616516 ١‏ بتماثل 


الآني : «التتوذزع/3)» لماذا لم ترغب في الإفطار عند 0616516)؟2 وب يستطيع 
التلاميذ الآخرون آنذاك مراقبة الجواب ومعالحته بضمير الغائب: «لايقول 
الحقيقة» أو «لايعرف السبب». 

يتبين إذاًء أن الشخصية الروائية ليست شخصا حياء لكنها سلسلة من 
الإجابات أو التحليلات على الورق. إن الثغرات والفجوات والغموض 
والاستبعادات ليست عيوب الروائي» وإنمااتسجل فقط المسافة بين التلميذ من 
لحم ودم والذي يجيب على أسئلة» وبين البنية اللغوية التي نسميها شخصية. 

وإجمالاء يحيل تحليل الشخصيات دائما على الأسلوب والبنية 
والانسجام الداخلي أكثر ما يحيل على معيش قابل للمقارنة. إنه لمن 
الجور مثلا ذم 20817 عدط/ة أو الثناء عليها ما دامت لاتنستطيع أن 
تتصرف بطريقة أخرى مخالفة لما أراده فلوبير في روايته. 

اللغة الشعرية: 

إذا كانت البنية العميقة لأي نص تختزل إلى عالم مصغر دلالي 
محايث كما يقترح البنيويون (انظر كريماص أعلاه)» فإن القصيدة الشعرية 
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لاتتميز عن الملفوظات اللغوية الأخرى إلا بلغتها التي تمنح لها قيمة اللغة 
الشعرية؛ وهوالرأي الذي يدعمه ملارمي وسارتر ولسانيون معاصرون 
عرد رهن 1ك سودي األذة السمية إلى قن ال حيو مين 
في (الكيفية المختلفة حسب مستويات خرق سان اللغة المستعمل» . 

ولاننأى هنا عن نظرية الانزياح, التي يثير كوهين نفسه ضدها 
اعتراضين أساسين يقول: ١لإثبات‏ ضرورة (الانزياح) ينبغي تبيان أنه لاشعر 
بدونه؛ ولإثبات أنه كاف ينبغي تأكيد أنه لايوجد انزياح بدون شعر) 29. 

لن نتبنى هذا الرأي وسنفضل الصيغة التالية: إن اللغة الشعرية من 
زاوية نظر بنيوية هي الني تسمح بإظهار النموذج الدلالي. 

وبعبارة أخرىء إن التقابلات والتوازيات والترابطات والتقطعات 
والتصميمات والقصر هي المقومات الشكلية للأسلوب الشعريء والتي 
تجسد العالم الدلالي المحايث. واستعارة سطح/ عمق تثير اعتراضات 
حول ماإذا كان ضروريا تحريك ثنائية العمق والشكلء إذ الأمر يتعلق 
بإثبات استراتيجية الأسلوب الأدبي أكثر من إعطاء وصف مناسب لكل 
التضواتن: وتعليير لطي كا : القصيدة المعاصرة التى تنفلت من 
بحاولاك التسي النمطة (بضنهوة/ لتك ) التضدغات الكفرة بين 
المستويين وبين التيمات (انظر فصل الانزياح). ويرى جون كوهين أن 
قراءة اللغة الشعرية تنجز في زمنيين: 

' عرض الانزياح (التعرف عليه). 

' اختزال الانزياح (نفيه). 

تثير انتباهنا فى قصيدة بول إليار 12,18111210 «15نا516ناآم أه عمل]» . 
صورتان متوازيتان: 


.0.1909 6 ,1ط 013 أ تقتطططج ا .عنال 70611 09م 1نها اال تنأ !اق تمعطام0 طوعل - 9 
.1199-0 حرم. 1510 - 10 
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1أأع260 عتنا عستطتام» ع0186» اعمط 12/ عنما 52 1215211 إنان أعأه ع[ 

إن سان اللغة المتداولة قد خرق فى موضعين: 
' 01 55 /ال12152 1نان اأعاأكه عآ 

أو في ثلاثة مواضع: 

لاع 20 عطنارع تممه ع111/601116 12 
لكنا لانستطيع اختزال هذه الانزياحات ونفيهاء أي أن ننتقل من 
سماء إلى سلحفاة» ومن بح ر إلى نحلة إذا لم نستخلص النموذج الدلالي 
الحايث للمقطعين الأول والثاني من القصيدة. وتحليلنا الدلالي سيسفر 





عن النتائج الآنية : 
كود 6 
سا حفأة 7 ا موث تئحلة لت ةُ 
برد سخونة 
أرضي هوائية 
سماء سلحفاة _ موت 
بحر نحلة : 


الإيحاءات المرتبطة بالحواس (تراسل الحواس). إن المقابل الشعري المطلق 
للسلحفاة هنا هو النحلة. كما أننا لن نفهم التقابل إلا بالإحالة على المعنى 
العميق للقصيدة (تقابل الحياة-الموت) المتَجَاوَز في النوم بشكل متناقض. 

انتقادات: 

ز- التحليل البنيوي وواقعية العمل: 

إن كل بنية هي تجريد ستاتيكي. فلنشرح إذاً: الموضوع يتعلق بالموت. - 
إن الرواية والقطعة المسرحية في الواقع ديناميات ووحدات. والقراءة هي 
تعاقب انطباعات وليست تصورا كليا للدلالة؛ لكن كربماص يرد على 
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هذا الانتقاد مميزا بين التحليل الدلالي والقراءة الأسلوبية. إن التقابلات 
في البنية العميقة (التي يسميها العالم الدلالي المصغر) تتحقق في سطح 
العمل: وهذا التميبز لاينبغي إهماله في نظر بيداغوجيا الحكي. 

ح- التحليل البنيوي والبيداغوجي: 

إن مجهود التجريد الذي يؤدي بوساطة اختزالات متتابعة إلى معرفة 
البكية العمقة: يظهر أنه ليس في متناول جل التلاميذ الأجانب .لهذا يجب 
على الأستاذ أن يلعب دورا رئيساء لكن ذ ك سَيْرَيّف بيداغوجيا الاكتشاف. 
لهذا فإن المدخل الأساس لتحليل النصوص فى الفصلء يكمن فى محاولة 
جعل التلاميذ يكتشفون البنيات بتوجيههم مع عدم المبالغة في هذا الدور 
التوجيهي بولح يحي الالصرع ليم في ستو التعلبل: جد لير 
ثمة إلابنية واحدة فقط . وبهذا الصنيع سَنْنَّهُمُ كه لمارسة داقو خا تسد 
النض؟ لبمن الآمر كذلكء إذا كانت دراسة النضوضن هى تعويد التلاميل 
على اكتشاف البنيات؛ لذا ينبغي الاعتماد على مبدً التدرج البيداغوجي. 

بيداغوجيا البنية: 


سَتُعلّم تلاميذنا اكتشاف البنيات اعتمادا على أنفسهم. إذا مَوَنَاهُمْ بشكل 
منهسجي ومتدرج. وسنبداً التحليل بالبنيات التي يمكن أن نسميها بنيات الشكل : 
بنية الجملة» وتعاقب الأفعال في الرواية؛ وخطاطة تفاعل الشخصيات. : 

ولجعل البنيات أقل تجريدا سنكثر من الوسائل الني تقوم بتجلية 
المعاني المنعددة فى الوقت نفسه: الاستعانة بالرسومء والسحني بوساطة 
الجهارون العنية. وبعد هذا التدريب الأولى يمكن الانتقال إذا كان 
التلاميذ متقدمين جداء إلى البنيات العميقة. ويظل مبدؤنا البيداغوجي 
داتها عو اننيد ل نخاط بسراعى يواسي قدي اهداز أسقاد). لير 
جملة للشاعر لوتريامون 1,211]6812014 » وتفسيرها ينبغى أن تحللها 
الجماعة أسلوبياء لااشخص واحد. 1 
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بيداغوجيا الانزياح0 





* المصدر: 


| عأعطعهة1آ! ,عرتمةاانا علدها لال عأعمعهل6م عاأءطلامم عدا “تمع :تامسووعظ8 اعطع تك 
7 ع155ا220آ] 
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1-لسانيات التواصل: 

يعود الفضل أساسالميكائيل ريفاتير في تطبيق النظرية العامة 
للتواصل في الحقل الأسلوبي المختلف عن الحقل اللسانى. 

ففي اللسانيات نتحدث عن باث الرسالة الذي ينبغى أن يتواصل 
مع مفكك الشفرة بوساطة علامات لاتتضمن الأصوات فحسب. وإما 
تتضمن كذلك المقصدية والإشارات وامحاكاة. وإذا كان بمقدورالمتكلم في 
اللغة المتداولة أن يلفت انتباه مخاطبه أو يمنع شروده بردود فعل مباشرة» 
فإن مؤلف النص المكتوب محروم من هذه الوسائل غير اللسانية؛ لذا 
ينبغي عليه أن يحدس ردود فعل القارئ. وهذه الوسائل التي تعوض 
التعبيرية الشفهية تصير موضوعا للأسلوبية» خاصة الاستعارة ونظام 
الكلمات 19), 

إن أدبية النص ترتبط بانزياح ما قيل عما يتوقعه القارئفي أي موضع 
من السياق. ولاشك أن الشرط الأول لتلقي الرسائل هو انتباه مفكك 
الشفرة: لكن الكاتب يجب أن ينتبه إلى شرط. ثان؛ وهو نقل موقفه 
الخاص من الرسالة إلى القارئ. وا حال أن هذا الأخير إذا كان يسعى إلى 
إعادة بناء جملة كاتب انطلاقا من عناصر مقطعية» فسيجعل تأويله مكان 


7 5-1956 "8 050 إلا ,كأكزامابه عانزاى نض من © جععرواه 1ج -1 
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مقصدية الكاتب. لذاء يتوجب على المؤلف إذا أراد تجنب قراءة خاطئة 
لعمله أن يجعل عناصر الرسالة الأساس غير متوقعة وظاهرة في الوقت 
نفسه لتسترعي انتباه قارئه. فيكون لديا هنا معيار أسلوبي ضروري في 
العملية الأدبية (كتابة وقراءةٌ): انزياح موسوم غير متوقع وظاهر. 

لكن إذا ظهر أن الانزياح ضروري فلا ينجم عن ذلك أنه كاف؛ وهي 
الملاحظة نفسها التي سجلها جورج مونان منتقدا ريفاتير: «كل انزياح 
لايصنع أسلوبا»©. ونرى أن هذا النقد وجيه وصالح من وجهة نظر 
تطبيقية بالنسبة للكاتب. ولكنه أقل جدوى للقارئ الذي لانطلب منه. 
في وضعية بيداغوجية» تقييم نصوص خالية من القيمة الأدبية. 

ويظهر هذا الانتقاد للانزياح أكثر خطورة من زاوية البنية التي 
يؤسسها العمل الأدبي. فما يسم فعلا هذا الأخير هو تفرد عالمه الشعري؛ 
أو الروائي؛ أو المسرحي. 

لاشك أن الكاتب يخرق اللغة وهويبدع كلاما فرديا. لكن الأفيد هو 
دراسة هذا الإبداع ليس باعتباره انزياحاء بل بئية من الدرجة الثانية: فاللغة 
لها قوانينها وترسيمتها الوظيفية ونسقها الذي تنزاح عنه الكتابة. 

وهكذا يصبح النص» حسب الثنائية السوسيرية (لغة/ كلام)؛ كلاما 
للغة الكاتب» وهذه تصبح بدورها كلاما للغة. ويقودنا هذا المنظورإلى 
مفهوم الانزياح. فمعرفة كاتب مثل بلزاك تعني التعود على لغته بكل 
المستويات التي تنتظمها: المعجمي والتركيبي والاستعاري وال موضوعاتي 
(وهو ما نسميه العالم الرؤائي)؛ وتعني كذلك إيجاد قواعد التحويل التي 
تجعل صفحة ما لبلزاك نموذجية وتمثيلية. 


0ك 
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إن القراءة الأسلوبية يُنظر إليها ضمن تصور معين في شكل توتر 
بين العمل الكامل والمقتطفء إنه توتر ضروري لتحديد المقاطع المختارة. 
فمفهوم الأصالة نفسه يستند إلى مفهوم الانزياح والذي تستخدمه 
البلاغة كفرضية إجرائية. وحسب جون ماري كلينكبرك 18ءطامعءل[صنك1: 
تإنالقرمية القن كدف إلى هيد الآن امغر جو م وتدية نظر 
استقصائية: هي اعتبار الخطاب الأدبي بمثل درجة معيئة من الانحراف عن 
نموذج نظري للتعبير اللساني وعن التواصل الخالص عموما. ويمكن أن 
نفترض أن الأدبية هي وظيفة سلسلة من التحولات تمس عناصر اللغة. 
والجرد التصنيفي لهذه التحولات أو الاستبدالات هو موضوع ما يسمى 
بالبلاغة)©. 

إن الأمر لايتعلق لا بالنظرية ولا بالوصفء لكن فقط بتمثيل 
الأعمال الأدبية في سياق تدريس الفرنسية: ينبغي علينا إذا تنويع مفهوم 
الانزياح. لأن اللغة في ظل هذا التصور لمفهوم الانزياح» ترتاب من 
الأدب. واللغة عند أغلب اللسانيين تواضع يعكس البنيات العميقة 
والصحيحة لشعب ما. بينما لايعكس الأدب الأنساق. وهذا يستدعي 

' يجسد النسق اللغوي للكاتب بكيفية أكيدة منطق لغته الطبيعية. إن 
تأمن إللفة الفرسيةتهوما يولك الأعمال دن كدرية انالاك عله لذن 
يونسكو 1026500 جدلية لغة/ كلام فالواحدة منهما ين الأخرى. 

' يعكس نسق القيم لدى كاتب مقروء من طرف كثير من الفرنسيين 
القيم التي تشغلهم. فروح عمل يمثل عصره. دون وعي كاتبه أو معرفة 


عدم وريعد ورد 





ممديهم رميو مرمرع عدبم م ووم روعو ‏ معمدرربهربببوببرييومييور وريه 


الاانالن) عل غنوه لامك لهلع6م؟ متقمتنه ,ع ةنا اء عنس ااك توصلا :عع طمع لم أل[ عنمول8ة .ل -3 
93 1968 اترلة 16-17 

ل» ع5 لدجتتة11 عناق ةا عل 3 0تقتصناه ع1 تنكم 2 تبان عمتناوة'! نهم عكتلرمع؟ عسوتاتت -4 
(1969 ععطاممعامعة) «عننولا5 1 الى 
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منه. فرواية 061121581 مثلا تعكس وعى الطبقة البرجوازية وخوفها 
فو الزواله 1 

بهذا يمكن تأكيد أن دراسة الأعمال الأدبية تعزز تعلم اللغة وتؤدي 
دورا متميزا في فهم القيم الاجتماعية والأخلاقية لمرحلة تاريخية. 

إن الفائدة الوحيدة من دراسة الأدب باعتباره كلاما منزاحا عن 
المعيارء هو أن هذا المفهوم [الانزياح] تتم معاينته من وجهة نظر 
متلقي الرسالة أي التلميذ. فالأكثر بيداغوجية من كل عناصر التواصل 
(الكاتبء الرسالة القارئ) هي وجهة نظر القارئ. لكن ماهو الانزياح؟ 


وما هو المعيار؟ 
لدى موليير: 


هذا الأسلوب اللجازي. الذي ينتيج عنه الإبتذال. 
يخرج عن الطييعي وعن الحفيقة. 

ئيس إلالعب كلمات. لاانفعالا خالصا 
والطبيعة لاتتحدث بهذا الشكل أندا. 


فى حين أعلت دراسات أخرى من قيمته الأدبية» كما نجد فى دراسة 
بلاغية 1821 : الإن الصور البلاغية هى سماتء أشكال أو بر ات تبتعل 
بوساطتها اللغة تقريبا عن التعبير البسيط والمشترك» ©. 

إن وقع الأسلوب في البلاغة الكلاسيكية يتحدد بكونه انزياحا عن 
المعيار الذي يطابق الاستعمال (التعبير المشترك) كأول مقياسء؛ ويطابق 
البساطة كثاني مقياس. ليصبح لدينا تقابلان متناسبان: 


9 ] ,روليو قله انتم صتحصج 11 ,كلام ئزل انل كع «الع أ دعا ااع لمتماوه عرعاط -5 
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المجاز75 المألوف الشائع . 
المجاز 775 حرفي ©. 
بإمكاننا آن ندقق ونقول إن الانزياح ينبغي أن يدركه القارئ ويكتشفه. 
لهذا ستُّعَرَفُ وقع الأسلوب كما عرفه ميكائيل ريفاتير في نظرية 
التواصل: 





سنن الرسالة: حالة اللغة 'للر 
المواضعات الأدبية (الكتابة). 
السياق (نظام النص). 
الانحراف عن كل ما سبق - الأسلوب. 


2111 1 [1 1 


086 7الا0 '[ بن :001/101 ااا اعم 0 لترهرة 0 وغررج :12 -6 
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سان التفكيك: حالة اللغة كر) 
معرفة اللغة الل 
معرفة الأعراف (أنواع» الخ). 
قراءة السياق (بنية النص). 
إن الانزياح في ظل هذه النظرية هو الفرق بين ما يتوقعه المنكك/ 
القارى» وبين ما تحقق فى الرسالة. إن المفكك فى وضعية القراءة يمتلك 
معلومات مناسبة (اللخة ”شرج نض و طالقرد: وصفحته). لقد بسطنا 
كثيرا مفهوم الانزياح؛ والذي جعله بالي ]8816 بين الوجداني وغير 
الوجدانى» وكوهين 201261) بين الشعري والعلمىء بينما لدى بارث 
قر طرحة العفويع الردي أذييا: 1 
إن الشعر ليس انحرافا عن النثر, وإنما ينشأ الانزياح حينما لايتحقق 
فجأةً ما ينتظره القارئ في مقام ما (أي القصيدة + موضوعها + التجارب 
التيحوية # البيناف) ٠‏ ” 


2-سيكولسانيات المفاجأة: 


ليس المعيار هو ما يميز الأدب عن اللغة. إن اللغة غير الموسومة هي 
لماعي انا ان . ويكون ثمة أسلوب حينما يخيب انتظار المتلقي. 
لكن النص الأدبي يتمفصل إلى عدة مستويات: مستوى الدال/ المدلول» 
ومستوى الفونيمات,ء والمستوى التركيبي؛ والمعجمي والدلالي والمنطقي 
والرمزي والأسطوري. والتحليل الآني سيبرز أمرين: 

' إن الزمن يتدخل بكيفية فاصلة في إدراك أثر الدهشة. 

' إن الانزياح تمسيد بين طبقات التحليل اللساني وغير اللساني 
للنضن. 
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ولهاتين الملاحظتين أهمية قصوى لوضع نصوص «فرعية» تروم 
خلق الدهشة لدى التلميذ. وبيجب تقطيع أجزاء المفارقة واختيار الطبقات 
«عصناعز أوء ع1اء هنال عنتغمط جد عتاخوط اندو 11» 
«لتتقطء أوع 11 لصوتن نزع؟ ع1 عخوط أب 11» 

لنقارن بين الملفوظين: 
«عطناع[ز أ5» 11 لقنن ع1 ع1 عناخوط الح 11)» 
«لتتقطء أوع 11 لقنن مع ع1 ععاخوط )د15 11» 


12.23 06 7 8 9 


إننا نّهاجأ في الموقعين: الخامس والتاسعء فلماذا؟ 

أولا: الموقع الخامس هو نهاية مجموعة إيقاعية. فنحن نتوقع كلمة 
"0١‏ . و11616 ١‏ نضحك بتغير صواتى بسيط (1124-1). وهذا التغيير 
ينجم عنه تغيير النوع (ع1 --> 82). 

ثانيا: في الموقع التاسع توقع جديد تسببه التغييرات في الموقع 
الخامس. إننا نتوقع تغييرا صوتياء أو نحويا. فالكلمة المنتظرة إذن هى 
حينما تظهر كلمة «شابة»» التى تخفي التناقض على المستوى المنطقى بين 
الأعمار التي تتبادل الاحترام. 
حتى لو تعرض للانتقاد على مستوى النظرية أو وصف الأعمال الأدبية 
إضافة إلى مناسبته لاهتمامات الأساتذة في الخارج. فمن العناصر المشوشة 
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التى تحول دون إبلاغ الخطاب المكتوب أو الشفهى في أقسامناء الاكتسات 
الناقص للسان فى المستوى الأول» وكذا الفرق بين الفرنسية المتحدثة 
والفرنسية المكتوبة في المستوى الثاني الذي يُدرس فيه الأدب. أما على 
المستوى الأسلوبي فالعائق يتمثل في غياب المعارف التي تجعل جزءا 
من الرسالة متوقعا . فلكي يدرك التلميذ حقيقة 3 حقيقة النص الأدبى يجب أن 
يكون قادرا على استخلاص عناصر النص غير الأدبي أو توقعها. وبعبارة 
أخرىء لا تتحدد توقعية الأثر الأسلوبى إلا على أساس الانتظار. إن بناء 
[أفق] الاننظاريغدو المهمة الأولى لمدرس الأدب. 
3-بيداغوجيا الانزياح: 
إذا كانت أدبية النص تكمن فى انزياحه عن توقع ماء فمن الممكن 
اعتماد الاستراتيجية الآنية: 
تعلم المعيار (ماذا ننتظر في مقام ما). 
٠‏ تجربة الانزياح [أي عرضه]. 
٠‏ اختزال الانزياح [أي نفيه]. 
وكل مرحلة من هذه المراحل ستثير بدون شك أسئلة من قبيل : 
- ما المعيار الذي ينبغي اختياره؟ وقد الشتمهية؟ أم اللغة 
المكتوبة؟ وأية لغة مكتوبة؟ 


- كيف يمكن ويحدث الوعي بالانزياح؟ هل بشرح نثري أم 
بتلخيصه. بلخة غير شعرية وغير موسومة؟ أم بوساطة تمارين المقارنة 
أم بوساطة الوسائل السمعية البصرية؟ كيف نحمي التلميذ من أثر 
الصدمة؟ 
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- كيف يختزل الانزياح؟ هل بوضع أسئلة؟ أم باقتراح تفسير 
القارى؟ أم بوساطة رسوم بيانية؟ 

نرى أن اخختيارا أساسا ومبدثيا سيساعدنا أكثر في ذلك. مما يحتم 
علينا طرح السؤال الآني: ما هي صورة البيداغوجيا التي نريدها؟ 

إن البيداغوجيا التي تقترح نماذج معينة ليقلدها التلميذ بوساطة 
الأسئلة الموجهة أو الإلقاء» هي بيداغوجيا سلطوية تؤدي إلى إغفال 
الضعلة القالية (رية الانويات ). وعوما تقر يه اغلب الكعن المدرسة 
التى تذيل النص بأسئلة من قبيل: «ما هى نبرة 108 6.آ البيت الأول؟) 
اه عموما تعتبر الخطاب الأدبى طن ادا ا ذريعة لتثقيف 
التلاميذ. 1 

وفى المقابل هناك بيداغوجيا الاكتشاف التى تنظر إلى التلميذ بواقعية: 
أي أنه لايققن الفوناصة بسك ل خيةة واه نيدم ى ثقافة ا(وسائل 
الإعلام» أكثر من اندماجه في الدراسة الأدبية حتى في لغته الأم؛ ومن ثمة 
فهو غير متأثر بالأعمال الأدبية بقدر ما هو متأثر بالصور الأولى. 

إن بيداغوجيا الاكتشاف لن تقلص الانزياح» بل ستتخذه وسيلة 
للتقيبم الأدبي. فالأمر يتعلق بتجربة قوية ومباشرة ومفاجئة. وبيداغوجيا 
المفاجأة في الميدان الأدبي تؤدي من جهة إلى الالتحام بالنص. كما أن 
المفاجأة والاكتشاف مترابطان من جهة أخرى. 

إن الدب قل اتنخل المفاجأة متل الروهانسية أساسا إسعيقياء والأضالةً 


2 # م 
يمه اودري 
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وم رو عمد وريد مده د يعمد يبو هدر و بورر برعو عمد عفر وريم بمرت 


* المصدر: 


المعرفة والفهم" 


8 :م 3 56 نم ,1986 رمتتوط ,هتاه حتفصرق .تبعء/ تعب :طتتصة علصمط 
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كيف نفهم ما نقرأ؟ كيف نتعلم أن نقرأ؟ هذان السؤالان يمثلان 
محور هذا البحث. في البدء» يمكن القول إن الفهم هو إقامة العلاقة بين 
العالم الخارجي الملاحظ -المعلومة البصرية المتضمنة في النص-» وبين ما 
هو ممخزون في الذهن. إن التعلم يعني ما يط رأ على الذهن بعد ملاحظة 
العالم الخارجي. ولكي نستوعب ما قلناه الآن» يجب أن نبحث لمعرفة ما 
في الذهن». 

1- البنية الإدراكية: 

وظفنا فيما سبق [ الفصول السابقة من الكتاب] مصطلحين مختلفين 
للحديث عن المعارف التي نتصرف بها في كل حين: المعلومة «اللا 
بصرية» و«الذاكرة طويلة المدى». والأمر لايتعلق بمظهرين مختلفين 
للدماغ, فالمعلومة «اللا بصرية» التي نعود إليها لفهم اللغة المكتوبة مثل 
المعلومة التي نحتاجها لفهم الشفهي» تكمن في الذاكرة طويلة المدى : 
المصدر الوحيد للمعارف القبلية حول العالم واللغة التي نستخدمها. 
وفي سياق أعم يطلق علماء النفس على هذا المصدر مصطلح «البنية 
الإدراكية»). 

إن هذا الصطلح دقيق هادافت (إذراكية) منشتقة من المعرفة 
(الإدراك)» وبنية تتضمن تنظيماء وهذا ما تمتلكه أذهاننا: تنظيم المعارف. 


39 


فلاغرابة إذا أن يغدو القول إن الذهن ليس فيه سوى ذكريات قولا 
تبسيطيا وساذجاء بل يجب القول إن الذهن يحتوي ذكريات مشحونة 
بالمعنى؛ فالبنية الإدراكية تشبه إلى حد كبير ملخصا لتجربتنا الماضية. 
إنني لست في حاجة لأتذكر أني كنت جالسا يوم 16 أو 17 يونيو على 
مقعدء بل كل ما أحتاج معرفته هو أن المقاعد صّنِعت للجلوس؛ وهذه 
هي خلاصة تجربتي الخاصة؛ فنحن لانتذكر وقائع دقيقة إلاإذا كانت تمثل 
استثناءات في خخلاصة التتجربة المعيشة» أو حيئما تكون لها حمولة عاطفية 
أو مأساوية. وحتى في هذه الحال» تظهر هذه الذكريات التي تتختزن في 
اللحظة كما لو أنها مرتبطة بتصوراتنا ومقصدياتنا وتهم العالم الخارجي 

إن الذكريات الدقيقة قبقة» التي يستحيل إدماجها وإدخالها فى خلاصة 
التجربة أوفي المعارف المبنية» لاتمنح إلافائدة قليلة؛ لهذا السبب لا 
نحتفظ بالذكريات التفصيلية للطفولة. 


02 نظرية العالم: 

لكل فرد نظرية للعالم؛ ؛ وهي أساس كل تصوراته وطريقته في فهم 
العالم» ومصدر كل تعلم ومنبع آماله ومخاوفه وحوافزه وانتظاراته ومنبع 
الاستد لال والإبداع لديه. وهذه النظرية هى الشىء الوحيد الذي نمتلكه. 
فإذا فهمنا العالم من حولناء فلأننا نعرف تأويل التفاعلات معه فى ضوء 
نظريتنا: باختصارإنها تقينا من الاضطراب. 

و 

حينما الاحظ العالم أتبين أشياء عديدة مشحونة بالمعنى وبيني وبينها 
علاقات معقدة ومتشابكة. لكن هذه الأشياء وهذه العلاقات ليست 
المقعد جزء من نظريتي» وأتعرفه عندما يقرر ذهنى أن ما أشاهد هو كذلك. 
كما أن المقعد لايصرح أنه يمكن استعماله لوضع معطف أو كتب أو 
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للوصول إلى رف عالء أولمنع باب من الانفتاح. فكل هذا بمثل جزءا 
من نظريتي. وهكذا لايمكن فهم العالم إلا بالاعتماد على المعرفة القبلية. 
والنظام والتعقيد اللذان أتبينهما في العالم ال حيط بي ينبغي أن ينعكسا في 
الذهن.. إن كل ما يستحيل وضعه في علاقة مع نظرية العالم؛ يصبح 
مبهما ومصدر اضطراب. 

إن الاضطراب أو اللبسء, لدى الغالبية مناء حالة غير مألوفة» وهذا 
يبرز لنا بجلاء أن نظرية العالم التي تمتلكها فعالة جدا. غير أننا لسنا واعين 
بهذه النظرية» لأنها تشتغل جيدا ودون انقطاع. 

بمتلك كل طفل صغير أيضا نظرية للعالم؛ لكنها ليست معقدة كما 
هي عند الراشد - بسبب قلة الوقت لدى الطفل لصقلها وتهذيبها-. 
ورغم ذلك فهي تلبي حاجاته. حتى الأطفال في سن صغيرة يظهرون 
أحيانا حائرين وغير واثقين» لكنهم في المدرسة؛ للمرة الأولى» يكونون 
في وضعية يعجزون إزاءها عن استخدام معارفهم السابقة. ويمكن خلال 
هذه المرحلة أن يجدوا أنفسهم حائرين باستمرارء إذا ما واجهوا وضعيات 
لا تحمل لهم أي معنى. 

إننا نرفض غالبا الإقرار بكون الأطفال يمتلكون معارف صحيحة. 
والحال أن الجزء الأكبر من المعارف عن العالم واللغة توجد مسبقا 
في ذهنناء فالحامل مثبت في مكانه ولاينقص إلاوضع الجزئيات 
والتفاصيل... 

يعتقد الناس أن الطفل في المدرسة ينبغي أن يتعلم ليفهم, والحال 
أن التعلم نتيجة الفهم؛ أكثر من كونه سببا له. فعندما ندرس القراءة 
بالطريقة الجزئية» سنبين للطفل أن تعلم القراءة بالمعنى الحرفي هي 
افهم معنى القراءة». 
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لكن ينبغى أولاتفسير دلالة الفهم؛ ولنبادر إلى دراسة طريقة انبناء 
نظريتنا للعالم وكيفية استعمالها. 


3- يئية المعارف: 


لنظريتنا عن العالم» كأية نظرية أخرىء بنية. ونسق المعارف يتوفر 
ككل الأنساق - كالمكتبة مثلا- على ثلاثة مكونات رئيسة لتنظيم 
المعلومات: مجموع المقولات» وبعض القواعد التي تحدد الانتماء لهذه 
المقولة أوتلكء ثم شبكة العلاقات بين تلك المقولات. وسنفحص 
المكونات واحدا تلو آخر: 

أ - المقولات: 

إن تصنيف الأشياء أو الوقائع إلى مقولات ينبني على أساس اعتبارها 
منتمية إلى الطبيعة نفسهاء ومختلفة عن أشياء أو وقائع أخرى. والمؤكد 
أن الكائنات البشرية تَنْشِىءٌ بشكل غريزي وفكري مقولات منذ الولادة؛ 
لفون قبنة أي قرابة :في ذلكومادام العضفيف قنرطا لبقاء الكتين مين 
الكائنات الحية. فلا يستطيع أي عضو حي أن يستمر في البقاء» ولا أن يبني 
نسقا إذا اعتبر كل الأشياء التى يصادفها متطابقة. فمحافظ المكتبة لايمكن 
له اعتبار كل الكتب متمائلة حينما يرتبها فوق الرفوف؛ كذلك يتوجب 
على الكائنات البشرية أن تقيم تمييزات طوال حياتها. 

لكن مثلما أن أئ كائن لايمكن أن يستمرء إذا اعتبر كل العناصر 
في تجربته واحدة؛ لن نستطيع كذلك الاعتماد على أي شيء لنتعلم 
إذا لم نتمكن من عقد مقارنات. هكذاء فمحافظ المكتبة ينبغي أن 
يعتبر بعض المؤلفات متشابهة بشكل ما لوضع كل كتب الكيمياء 
مثلا في الرف نفسه؛ رغم اختلافها من حيث حجمها أو لونها أو وزنها 
أو اسم كاتبها. 


062 


لانستطيع بعبارة أخرى أن نتعلم إلا إذا كنا قادرين على التغاضي 
عن الاختلافات الكامنة والمتعددة» وذلك لجعل بعض الأشياء متشابهة 
فيما بينها ومختلفة عن أشياء أخرى تنتمي إلى مقولات أخرى. 

إن المقولات التي نلاحظها وتمثل جزءا من نظريتنا للعالم اعتباطية. 
والعالم لايفرضها علينا: فهو لايجبرنا على تصنيف ال حيوانات إلى 
مقولات» ولاعلى التمييز بين كلب وقط ...الخ. فنحن قد نصنفها بصيغة 
أخرى: مثلا الحيوانات ذات العيون الخضر مقابل حيوانات ذات لون 
مختلفء أو التمييز بين الحيوانات التي يتعدى طولها 40 سنتمترا وبين 
تلك التى دون ذلك. ويمكن محافظ المكتبة تصنيف كتبه اعتمادا على لون 
الات أوالكتكل ارغده المنتعات :لكو من الصرعي يجزما ريع 
مقولات شخصية: فنحن نقسم ا حيوانات على أساس كلب/ قطء وليس 
على أساس القامة أولون العيون. لأن المقولات التي تعتبر خاصياتنا 
مثل جزءا من ثقافتنا. والانتماء إلى ثقافة يعني تنظيم المعيش انطلاقا 
من مقولاتها. كما أن اللغة تعكس الكيفية التي تنظم من خلالها ثقافة 
ما تجربتها. لهذا السبب تعتبر العديد من كلمات اللغة التي نتحدث بها 
مشيرات إلى ما لأعضاء الثقافة نفسها من قواسم مشتركة في نظريتهم 
الفردية للعالم. إننا نستخدم كلمتي «كلب» و«قط)؛ وليس كلمة واحدة 
لتعيين الحيوانات ذات العيون الخضرء أو ذات طول أقل من 40 سنتمترا. 
حينما يلزم أن نتعلم مقولة جديدة: يبقى في الغالب وجود كلمة في اللغة 
مشيرا أولا إلى وجود هذه المقولة. 

هذا لايعني أن الكلمات تصبح ضرورية بدءا لتشييد مقولات» 
بل على العكس من ذلك تماما قد توجد مقولات» دون أن نتمكن من 
إعطائها اسما. من السهل علي التمييز بين الطيور المرقطة والكستنائية 
والرمادية التي تفد على حديقتي كل صباح؛ لكني لاأعرف أي اسم 
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أمنحه إياها. ومعرفة كلمة دون معرفة المقولة التي تعينها لامعنى لها؛ 
لأن وجود مقولة شرط ضروري لتعلم كيفية استعمال الكلمات. فحن 
نسمي «الكلب» كل حيوان نصنفه ضمن مقولة «كلب». بعبارة أخرى 
إن مقولاتنا هي أساس إدراكنا للعالم» وينبغي كما شرحنا سابقا اعتبار 
الإدراك مثل سيرورة لانخاذ القرارات. إن الذهن يرى ما يقرر أن 
يراه أي المقولة التى يعتبرها مناسبة للمعلومة البصرية المشامَّدّة. إذا 
رأيكا أمافقا متعذاء متكد تلك قزل تضاضة بالقاعد ولكنا قرفا ان 
ما نشاهده مثال لهذه المقولة. كذلك يجب وضع مقولات للحروف 
(ق-ط) للتمكن من التمبيز بينها في الكلمة؛ ومن المهم أن نسجل أنه 
لايمكن إدراك مقولتين في وقت واحد» حيث لا نستطيع مثلا أن نرى 
الحرفين فى الوقت نفسه: ق.ط» وكلمة قط فى المعلومة البصرية «قط)؛ 
وعذاننا تبس حووفنا الشيعوية الكن تعفردى الفا ف قعل لقا 
حينما نطلب منه التركيز على حروف أو كلمات منفصلة. وعموما لا 
نرى إلاما نبحث عنه؛ دون التفكير في الدلالات الأخرى والتأويلات 
الممكنة . فإذا ما طلب منكم قر اءة العنوان 1,1101715 21:5 :1171 410, 
فمن امحتمل ألا تلاحظوا أن الرقم 10 في 410 معلومة بصرية متطابقة 
مع الحرفين 10 في كلمة 1:10115. 

إنئا نرى بالتأكيد الأرقام عندما نببحث في مقولة الأرقام؛ ونرى 
الحروف ونحن نبحث في مقولة الحروف. حتى ولو أنكم على علم بهذا 
الآن؛ فمن الصعب عليكم رؤية 10 وأن تروا فيها حروفا وأرقاما في 
الوقت ذاته» كما أنكم لاتستطيعون مشاهدة وجهين ومزهرية (في الرسم 
الآني) في اللحظة نفسها. فالذهن أثناء معالحة المعلومة البصرية لايقدر أن 
يَسْتَبِين إلا مقولة واحدة في اتخاذ القرارات. وقد نرى الوجهين والمزهرية 
في الوقت نفسه. لولم تكن لهما حدود مشتركة 
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وهكذاء إذا لم تتوفر مقولة نُوْجع إليها المعلومة البصرية؛ فإن الذهر, 
يبقى عاجزا عن اتخاذ القرار» فيغدو العالم تبعا لذلك غير مفهوم. 
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خداع الوجهين - المزهرية 





ظ ب- قواعد الانتماء إلى مقولة: 

غير أن المقولات في حد ذاتها ليست كافية؛ فمقولة «كتب الكيمياء) 
لاتفيد في شيء. إذا لم تكن محافظ المكتبة وسيلة أخرى لتعرف كتاب 
في علم الكيمياء خينما يصادف واحدا منه. كذلك لايستطيع الطفل 
الذي يعرف أن هناك كلابا وقططا في العالم أن يستعمل هذه المعلومة» إذا 
لم تكن لديه فكرة عن كيفية التفريق فيما بينهما. فالطفل الذي يستظهر 
الأبجدية يقيم مجموعة من ثمان وعشرين مقولة: لكن لايعني ذلك 
قدرته على أن يتعرف واحدأ منها. إذاء يتوجب التوفر على وسيلة لتعرف 
عناصر كل مقولة نستعملها. كما ينبغي أن تكون لكل مقولة مجموعة 
قواعد وخصوصية تدل على أن شيئا (أو واقعة) ينتمى أو لاينتمى 
إلنها :وقد يجلث فى يعض الاك أن تنوف مقولة واحذة على أكثر 
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من مجموعة قواعد؛ يمكن أن نعرف البصل مثلا بمظهره ولمسه وذوقه 
ورائحته . ونقدرأن نتعرف على حرف العين حتى ولوأخذ أشكالا مختلفة 
(ع ع عع ). لكن. كمابييار قن قو كدوك في الغاله مقرلا ارقي 
كذلك أن تكون له مجموعة قواعد -نسميها السماث المميزة- لنصنف 
هذا الشيء ضمن المقولة المتوخاة... 

نعجز عن ترجمة هذه القواعد بكلمات» كما نعجز عن استعراض 
كل هذه المقولات الموجودة فى الذهن. لأن معارف هذا النسق ضمنية: 
ونعرف أننا لانتصرف بمقولات أو قواعد إلاإذا كنا قادرين على 
استعمالها. فماذا تتضمن القواعد التي تميز مختلف المقولات الموظفة في 
فعل القراءة وفي اللغة عموما ؟ 

إن التعليم ليس في الغالب إلا إخبار التلاميذ بوجود مقولة, ثم نترك 
لهم فرص اكتشاف قواعدها اعتمادا على أنفسهم. 

ج- العلاقات الداخلية بين المقولات: 

تمكن القواعد من استعمال المقولاتء بيد أنها ليست كافية لإعطاء 
معنى للنسق الذي تعتبر جزءا منه. فلكي يكون للمكتبة !معنى»)» لاايكفي 
. أن نصنف كتب الكيمياء» في جانب وكتب الشعر في جانب آخر. إن 
الكرة لني غلد ةا كرون عتاك عل رون متخدلفي مقر لانها وود الظريقة 
يشتغل الذهن أيضا. 

من المستحيل وضع لائحة لمختلف العلاقات بين المقولات التي 
توجد في نظريتنا للعالم. ومحاولة فعل ذلك ستؤول إلى إحصاء تعقد 
العالم وحصره كما ندركه. وكل المعارف- بكيفية مباشرة أو غير مباشرة- 
كما قلنا ونحن نتحدث عن الذاكرة» مرتبطة بكل العناصر الاأخرى. وكل 
محاولة تروم تبيان هذه العلاقات تكاد تكون لا منتهية... 
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بدورها تشكل جزءا من نظريتنا الشخصية للعالم. ونحن نطلق اسم 
. (التركيب» على الكل المعقد من العلاقات الداخلية بين عناصر اللغة؛ 


ونطلق اسم «الدلالة» على جملة العلاقات المتداخلة بين اللغة وبين 
نظريتنا للعالم... 

ومع ذلك؛ كما تتأسس معرفتنا باللغة على معرفتنا بالعالم» تتأسس 
قابليتنا لفهم اللخة على قابليتنا لفهم العالم. والجزء الأخير من هذا 
الفصلء يبين كيف توظف انظرية العالم» لفهمه. 


4- التوقع والفهم: 

قد تظهر لنا البنية الإدراكية إلى حد الآن كأنها ستاتيكية؛ ومختلفة 
شيئا ما فى جوهرها عن الموسوعة. والحال أنها دينامية. وهي ليست 
كذلك؛ لأنها فقط أداة للإضافة والتغييره خصوصا أثناء مرحلة التعلم 
والنمو القويين؛ التي تسمى الطفولة. 

إن الزمن والتغير يشكلان جزءا مندمجا في كيفية تصورنا للعالم 
-بصيغة أخرى كيف نفهم اللغة أو الموسيقى أو حتى مباراة في كرة 
القدم؟- وفي الكيفية التي نؤثر بها في العالم ونتصرف بها. إن 
الكفايات تمثل الجزء الذي يسمح بالدخول في التفاعل مع العالم 
وباتخاذ المبادرة في علاقتنا مع الحيط. وكل كفاية تفترض تنظيما زمنيا 
دقيقا. كما أن هذه النظرية تخص كذلك مشاعر الفرد وقيمه. 

أ- التوقع في كل مكان: 

كل الأفراد» من فى ذلك الأطفال» يقومون دوما بتوقعات, لأن الحياة 
بدونه لصب لس سنتردد حتى في الخروج من الفراش صباحا.ء إذا 
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لم نكن ننتظر شيئا من اليوم الذي يبدأ. وكل الانتظارات والتوقعات تأتي 
من مصدر واحدء هو (نظرية العالم) التي توجد في الذهن. 

عموماء لانعى حال التنبؤ السرمدية هذه؛ لسبب بسيط هو أن نظرية 
العالم تشتغل جيداء وهي فعالة إلى حد أن إخفاق التوقعات وعدم 
تحققها يقود إلى الشعور بالمفاجأة. فدحن لانقضي حياتنا في التنبؤ بما 
يمكن أن يقع؛ لأن ذلك سيكون عكس التنبؤ وفي هذه الحال لاشيء 
سيفاجئنا. ورغم أن إمكانية المفاجأة قائمة» فإن التنبؤات التي نقوم بها 
تكون صحيحة: إلى حد أن حالات المفاجأة تظل ضئيلة. متى شعرتم 
بالمفاجأة آخر مرة؟ 

إذا كنا نقود السيارة في مدينة لانعرفهاء فلاشيء مما نراه 
فيها سيفاجثنا. فرؤية الحافلات والراجلين والسيارات في الشارع لا 
تفاجى» لأنه يمكن أن نتوقع وجودهم. لكن لا يمكن أن نتوقع رؤية 
أي شيء فيها؛ فنحن سنفاجاً برؤية جمال أو غواصين في الشوارع 
لا لأنهم مدهشون بطبعهم, ولا لاستحالة توقعهم, فلن نفاجأ برؤية 
الأولين في حديقة والآخرين في قاعدة بحرية. بعبارة أخرىء إن 
التوقعات المنجزة ترتبط بمختلف الوضعيات المعيشة. لا نتوقع أن 
أي شيء سيقع» ولانقول إن هذا الشيء سيحدث بالتأكيد إذا كان هذا 
الحادث قابلا للوقوع فقط. ففي المدينة نفاجأ بغياب الحافلة أكثر من 
حضورها. إن التوقعات التي نقوم بها صحيحة: ومنها تنبؤات الطفل 
الذي قليلا ما يُمَاجَاً. 


ب - الحاجة إلى التوقع : 


ماذا ينبغي أن نتوقع؟ لماذا لاننتظر في أي وقت وحين أن يقع حدث 
ما؟ قد يجنب هذا من المفاجأة. تتبادر إلى الذهن ثلاثة أسباب: 


68 


- السبب الأول: إننا نغير دائما الوضعية في العالم الذي نعيش 
فيه» ونهتم عموما بما هو قابل للحدوث في المستقبل القريب أو البعيد 
أكثر من اهتمامنا بما يحدث الآن. لاشك أن ثمة بونا شاسعا بين سائق 
ميجرب وآخر مبتدى؛. فالأول قادر على قيادة سيارته في الآني: أما الثاني 
في ركز اهتمامه على هنا / الآن» فلا يستطيع؛ بسبب ذلكء تجنب الحادثة. 
ونجد الشيء نفسه في القراءة» إذ تكون عيون القارئ الجيد متقدمة على 
القرازات الت كلها الذهو: إنها تمن الا يش وطن عاج عار 
الفهم. أما القارئ الذي يهتم بالكلمات أمامه فقطء فسيجد صعوبة في 
إنجاز التنبؤات وفي تحقيق الفهم نتيجة لذلك. 2 

- السبب الثاني: هو أن العالم يعرض أمامنا غموضا كبيرا وعددا 
من الكيفيات لتأويل ما يحضر. وإذا لم نستبعد مسبقا بعض الفرضيات؛ 
فيمكن أن نكون مغرقين بسبب الاختيارات الممكنة العديدة. على سبيل 
المثال لانحتاج معرفة كل المعلومات المتعلقة بالبصل؛ حينما نطلبه 
لتزيين شطيرة باللحم. فنحن لانرىء إلا ماله علاقة وثيقة ما نببحث عنه 
دون الانشغال بالتأويلات الأخرى الممكنة... لكل كلمات اللغة اليومية 
دلالات متعددة ووظائف نحوية مختلفة (مائدة» كرسيء غرفة» أحداث؛ 
مفتوحء ضيق). والخال أل التوقع بامعنى الذي يكن أن تحمله كلمةٌ مافي 
سياق. هو تجنب الالتداسات الكامنة حتى دون إدراك هذه الالساسات. 

- السبب الثالث: هو أنه بدون التوقع ستكون ثمة فرضيات كثيرة 
وسنجد صعوبة في الاختيار من بينها. وكما رأينا فالذهن يسمتاج إلى 
وقت ليخد قراراته إزاء المعلومة الظاهرة أمام العين. وبرتبط هذا الوقت 
بعدد الفرضيات. إذ يتطلب تعريف كلمة واحدة وقتا مديدا أكثر مما تتطلبه 
كلمة مستعملة في جملة مفيدة. فكلما قلت الفرضيات» صار التعرف 
أسرع؛ أما إذا قرت :فز فعرالت 13092 تتيصير لني والرؤية أبعي 
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إن التنبؤ ليس هو التخمين خبط عشواء وكيفما اتفق» وليس مراهنة 
على النتيجة؛ بل هو الاقصاء الأولي للفرضيات غير الحتملة. إننا نتنبأ 
لاختتزال التردد وحجو المعلومة الخارجية التي نحتاجها. ونظرية العالم 
التي نتصرف بها تزودنا بالفرضيات الأكثر قابلية للورود» ويقوم الذهن 
بمهمة انتقائها حتى يختزل الشك إلى درجة الصفر. 

اج التوقع والفهم: أية علاقة؟ 

نستطيع الربط بين التوقع والفهم؛ فالأول طرح للأسئلة والثاني 
حصول على أجوبة عليها. فحينما نقرأ أو نسمع أو نعيش» نطرح -دون 
توقف- أسئلة؛ وكلما توفرت أجوبة لها تقلص التردد فيحصل الفهم. إذا 
لم تكن نعرف أن نصلح مذياعاء فلأننا مجهل الإجابة على سؤال مثل ”أين 
يوصل هذا السلك؟»» وإذا لم نفهم لغة أجنبي» فلأننا لانعرف الإجابة 
على سؤال مثل: «ماذا يريد أن يقول؟). 

إن الفهم كما حددناه هناء يختلف عن الفهم الذي يغطيه هذا ظ 
المصطلح في المدرسة فالاختبارات المدرسية المسماة «بالفهم) توجه 
عموما بعد قراءة عمل؛ ومن ثم فهي اختبار للذاكرة. . وكما أن مجهود 
التخزين بمكن أن يشوش الفهم كثيراء إذ يمكن أن ينتهي الرائز إلى هدم ما 
هو مفترض تقوه. إذا قال قائل إنه فهم كتاباء فلا معنى أن تمتحنه لتبين 
له أنه لم يفهم شيئا. وا حصول على نقطة ممتازة في اختبار لا يكفي لإقناع 
الممتحن بأنه فهم كتابا إذا كان يشعر بعكس ذلك. 

لايقبل المدرسون بسهولة فكرة نسبية الفهم الذي يتعلق بالأسئلة 
التي يطرحها الفردء بل يزعم البعض أنه لايمكن فهم كتاب حتى ولو 
تلقت كل الأسئلة التي طرحت جوابا؛ فهم يسألون: : الكن هل فهمتم أن 
إخفاق جاسوس يبحث عن سرقة مخططات سرية يرمز في الحقيقة إلى 
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اضطراب الإنسان أمام القدر؟» إذا كان جوابكم هو (لاء فكرت فقط في 
أنه حكي جيد!؛ فسيقولون إنكم لم تفهموا من الأمر شيئا. وفي العمق 
إنهم يقولون لكم: لم تطرحوا السؤال الذي ينبغي أن يطرح أثناء قراءة 
الكتاب. وبهذا نَحُوض في موضوع آخر تماما. 


5- تنظيم النصوص والفهم: 

لقد أنمز علماء النفس واللسانيون الذين يدرسون الكيفية التي يفهم 
بها القارئ الخطاب المكتوب» بحوثا مهمة. وقد لاحظوا من خلالها أن 
النصوص المكتوبة ليست فهرس وقائع فقطء وإنمايمدنلك كل نص منها 
تنظيما خاصا يميزه عن غيره. فالرواية ليس لها نفس تنظيم الكتاب المدرسي» 
أو القصيدة أو الجريدة أو دليل الهاتف: هذه الأماط المتعددة تتباين حسب 
الثقافات؛ والتنظيمات اللعتمدة في كل غط هي تنظيمات اتفاقبة. 

فما وظيفة مواضعات الكتابة؟ إنها ضرورية للقارئ وللكاتب على 
حد سواء؛ فأشكالها الخاصة تساعد الأول بمنحه نقطة انطلاق لتوقعاته 
فيتمكن من التنبؤ بطبيعة النص» وبأن الرواية مقسمة إلى فصول حسب 
بعض المواصفاتء وبأن المقال العلمي ينبغي أن يكون ذا حجم معين, 
وبأن الرسالة تحترم قواعد محددة. إن القارئ يتعود كثيرا على مواضعات 
كتابة النصوص. إلى حد يجدها طبيعية وعالمية ومنطقية. إن نصا مكتوبا 
حسب قواعد مختلفة في ثقافة أخرى يعد أحيانا منحرفا. لهذا فيل إلى 
أن نكون متعصبين للغتنا الخاصة؛ وأن نعتبرها (طبيعية» أما لغة الآخرين 
فهي ١غريبة»؛‏ أما الكاتب فتمنحه هذه المواضعات (حين يعيها) إطارا 
ينظم من خلاله ما يريد أن يقوله؛ والأهم أنه يستطيع أن يتوقع ويحترم 
انتظارات القارى. باختصار إن المواضعات الخاصة بجنس أدبي تسهل 
عملية التواصل. 
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بمتلك كل نوع من أنواع النص؛ كأي شكل من أشكال التفاعل 
الشفهي, علاقات داخلية ميزة تسمى بنيات الخطاب؛ وهي في جزء كبير 
منها اعتباطية وحدثية» لكن لها جدواها ودورها باعتبارها مواضعات. 
إنها البنيات التي يفترض أن يحترمها الكاتب وأن يفهمها القارى 
وتشكل نقطة انطلاق للتوقعات. وكيفية تنظيم فصول وفقرات كتاب 
يرتبط ببنيات الخطاب هاته. وللسرود سواء كانت شفهية أو مكتوبة 
كذلكء؛ مواضعاتها. وهذه الكيفيات الانفاقية لحكى قصة وللربط بين 
سلسلة من الوقائع» تعرف باسم «نحو الحكي) الذي يشكل الهيكل 
الذي ينظم الشخصيات والحبكة والمتغيرات والحل؛ والتي تحَوّل إلى 
تتابع مشاهد مقدمة بحذق ومهارة. فإذا فهمنا حكياء فليس لأنه مكتوب 

يقة جيدة فقطء بل لأننا نعرف الكيفية التى يجب أن يكتب بها على 
الأقل في ثقافتنا. 1 

تؤدي البنيات الخاصة بكل نص وظيفة مهمة: إذ تمثل الشرط الأول 
لفهم أي نص. أما إذا جهلنا بنيات النص فلن نتمكن من فهمه؛ أو 
سنقرؤه بكيفية مشوهة. وقد لاحظ الباحثون في علم النفس التجريبي 
أن فهم القارئ لنص ما يماثل بئيات النص نفسه. فحينما نطلب من 
أحد صياغة ما قرأه في حكيء فإنه يميل إلى توظيف بنية متطابقة حتى 
في حالة استخدام كانمنات أخر ى. أما إذا كان القارئ لايعرف جيدا 
مواضعات الكتابة ولابنيات الخطاب ولا نحو الحكيء فلن يستطيع فهم 
بعض مظاهر النص فحسبء وإنما سيعيد صياغة ما فهمه مستعملا صيغا 
قريبة من بنياته الشخصية. 

إن القراء المبتدئين» كما نلاحظ» يحكون قصصا مضيفين إليها مظاهر 
اتفاقية لاتوجد فيهاء ولكنها تمثل جزءا من نحوهم الخاص للحكي . وهنا 
تكمن طريقة فهمهم. 
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إن الذكرى التى نحتفظ بها عن نص ما تتعلق كذلك بالبنيات 
الردرةة فى أذهاننا: اكترمى تطلقها بندياك النص. فبنيات المخطاب 
وأنحاء الحكي جزء من بنياتنا الإدراكية ومن التنظيم الذي نعطيه لمعرفتنا 
للعالم. للقراءة إذاً أهمية قصوى: إنها تمنح أطرا جديدة لفهم العالم 
وتنظيم التجربة» فكلما كنا قادرين على حدس واستعمال البنيات التي 
وظفها كاتب» نكون قادرين على الفهم وتذكر المقروء. 

ما أشرنا إليه سابقا ليس جديدا ولامفاجئا. وقد أحلنا على 
عالم النفس البريطاني بارتلي 8216166 (1932) الذي بين تجريبيا 
منذ خمسين سنة أن طريقة تأويل حكي تتغير حسب ماضي القارئ 
المستمع وتوقعاته الفقافية. وفهم الحكي أو أي نص آخرء له علاقة 
وثيقة بالمعارف القبلية. 

غير أن التوجهات الحديثة كانت نبراسا لبعض واضعي الكتب 
المدرسية» الحريصين على إكساب التلميذ كفايات تقنية ومعجماء ؛أكثر 
من حرصهم على الأهمية التي تقدمها الوسائل البيداغوجية. وا حال أن 
التجارب والأعمال النظرية الحديثة المنجزة في هذا الميدان تقدم دليلا 
مقنعا لما كان بديهة حدسية إلى ذلك الحين: لايدرك القارئ معنى النص 
إلاإذا كان بناء هذا الأخير مناسبا للكيفية التي نظم بها ذهنه. 

ي تقديم تحفظين عما سبق أولا: إن بئيات النص قثل أساس 

الفهم؛ وليس الفهم ذاته. فالفهم حسب بعض الباحثين هو بنية النص؛ 
فإذا فهمنا حكياء فهذا يعني في نظرهم, أن الذهن تطابق مع مضمون 
الحكي نفسه. بيد أن الفهم ليس إعادة الوقائع المتضمنة في النص؛ وإنما هو 
القدرة على التصرف بعد التفاعل مع بنيته. إننا لانثبت فهمنا لنص عندما 
دقان رن الهاج لى للا عاواقي هنك النصوسن مبمقة في 
الذهن. ونستطيع إثبات وجودها وتحديد آثارهاء لكن لا نقدر أن نعاينها 
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مباشرة. كما لانولي عادة أي اهتمام لامتلاكنا هذه البنيات» ولابمكن 
دراستها في الدماغ. فالمعرفة التي تسمح بفهم العالم واللغة ليست 
واعية حتى لدى عالم النفس ولدى اللساني. ولاشيء يؤكد أن جعل 
البنيات الضمنية صريحة يحسن الفهم؛ ولاشيء يؤكد كذلك أننا نساعد 
الطفل في تحسين فهمه. إذا أخبرناه بوجود هذه البنيات. فعلاء لامعنى 
للشروحات وللبنيات إذا لم يكن لديه فَهْمْ قبلي. 

إن التلميذ يتعلم هذه البنيات» إذا مكناه من فهم النصوص التي 
وظفت فيها :لهذا ندرسه هل التصوضن . فالطفل كالراشد» قادر على 
الفهم دون أن يكون قادرا على تعيين كيف تأتى له ذلك... 
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اللغة مكون أساس في نظرية العالم التي يمتلكها كل كائن إنساني؛ 
وهي تلعب دورا مركزيا في القراءة. ويعالج هذا الفصل مظاهر لغوية 
متعددة» خصوصا العلاقات بين الأصوات (أو العلامات المكتوبة) . 
ودلالتها؛ وبين إنتاج اللغة (تحدثا وكتابة) والتلقي (استماعا وقراءة)؛ 
وبين المكتوب والشفهي. كما يثير هذا الفصل أيضاء وبإيجاز العلاقة بين 
اللغة والفكر. 

لكل هذه القضايا دور محوري في : فهم القراءة :ولاشك أن كل 
اح ل ا ب ع سيم 
كل هذه الموضوعات بالتفصيل كما يقوم به اللساني أو عالم النفس 
مستتحيلة. وحسن حظنا فإن ذلك ليس ضرورياء فالمعطيات الأساس الني 
نحتاجها لدراسة فعل القراءة قليلة نسبيا وبسيطة الشرح. لكنها ليست 
معروفة من قبل كل المدرسين الذين يتدخلون في مجال القراءة؛ وأغلب 
المقررات والمناهج لا تعيرها الاهتمام الكافي؛ وكذلك عدد من اللببحوث 
والأعمال. لنستحضر على سبيل المثال معطى مهما لكننا نهمله» وهو أن 
اللغة لايكون لها في حد ذاتها المعنى الذي تحمله الأصوات في الشفهي 
أو العلامات في المكتوب, والذي يننظر أن يكتشف وتفك شفرته وإنها 
القارئ المستمع هو الذي ينبغي عليه إعطاء المعنى وبناؤه. وهكذا لفهم 
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القراءة ينبغي التوفر على نظرية للفهم أقل تبسيطية من تلك التي تؤكد 
أن المعنى يتأتى» إذا تمكن القارئ من تعرف الكلمات معزولة. إن الفصل 
يعالج هذا السؤال المركزي» كيف نفهم اللخة؟ 
1- البنية السطحية؛ والبنية العميقة: 

توجد طريقتان مختلفتان للتحدث باللغة: مكتوبة وشفهية إذ 
نستطيع من جهة إثارة مظهرها الفيزيقي» خصائصها المميزة القابلة للقياس 
كالارتفاع والمدة» وكثافة الأصوات أو حدتهاء والعدد والتقابلات بين 
علامات المكتوب. كل هذه الخاصيات الملاحظة فى اللغة الموجودة في 
العالم الحيط عا مكو لتحي لبد يلاف ارهن انه اللي يفيل 
إلى الدماغ بفضل العين والأذن. وهذا المصطلح مفيد, لأنه ينطبق على 
كل أشكال اللغة المكتوبة والشفهية. 

إن البنية السطحية هي المعلومة البصرية في المكتوب: مصدر المعلومة 
الذي يفتقده القارئ حين ينطفئ الضوء؛ وهى كذلك جزء من الشفهي: 
إنه ما يفقده حين تنقطع المكللة الهاتفية مثلا.. | 

ويوجدء من جهة أخرى» جزء من اللغة ليس ملاحظا ولا قابلا 
للقياس (المعنى). ونستطيع أن نسميه «البئية العميقة». إن المعنى لا يطفو 
على سطح اللغة» وإنما يوجد في ذهن مستعمل اللغة الذي يتحدث أو 
يكتب والذي يسمع أويقرا. 

نستطيع فعلا الفصلّ بين هذين المظهرين والحديث عن أحدهما دون 
الآخر؛ فنقول إن فلانا يتحدث بقوة أو برقة» بسرعة أو تثاقل» دون الإشارة 
إلى فحوى قوله. كما يمكن قياس طول خط الطبعة أوعدد الحروف 
في السطر دون الإحالة على معنى النص» لكن بالعكس إن شكل البنية 
السطحية ليس له تأثير في معنى النص. إذا قبل لي إن باريس ستحتضن 
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الألعاب الأولمبية المقبلة» لا أستطيع أن أحسم في كون هذا الخبر معلومة 
بصرية أو مكتوبة. إن صدق الخبر -ننساه أحيانا- لايتعلق بالمستوى 
الصوتي الذي نرسله به؛ ولا بعدد المرات التي يكرر فيها. 

إن ما سبق قوله يمكن أن يبدو بدهياء والحال أنه من الأفيد التمييز بين 
(البنية السطحية» و«البنية العميقة» إذا ما أردنا فهم معنى القراءة لسبب 
بسيط هو: إن هذين المظهرين منفصلان بهوة؛ فهما ليسا وجهي عملة 
واحدة. إن البنية السطحية لا تحيل على البنية العميقة والعكس كذلك. 
بعبارة أخرى, ليس هناك تماثل حرفي بين البنية السطحية والمعنى عموما. 
فالمعنى لايكمن خلف الأصوات أو العلامات المطبوعة فيِتّوصل إليه 
بسيرورة بسيطة وآلية. وسنبين غياب هذه العلاقة الآلية بين مظهري اللغة 
بإبراز أن البنية السطحية يمكن أن تخضع لتغيرات دون أن يتأثر المعنى. 
كما أن هذا الأخير قد يتغير دون أن تتبدل البنية السطحية (ميلر 1965). 
مثلاء هذه أربع بنيات سطحية مختلفة كليا لاتناسبها اختلافات جوهرية 
في المعنى : 

أ- اصطاد القط طائرا. 

ب- الطائر اصطاده القط. 


ج- فقري مصطاد من طرف سنور رباعي الأقدام وأليف. 


د- 010 2 ع8 لاأققطه 15 غ00 عط1 . 


تدل هذه المتواليات من العلامات الأربع على معنى متطابق. فحينما 
نطلب ماذا تعني الكلمات؛ يمكن أن نستعمل كلمات أخرى (ترادفها أو 
تشرحها) تؤدي المعنى نفسه. إن الدلالة الحقيقية تكمن وراء الكلمات 
أو السطور, فمن المفيد القولإن كلمة «أعزب» تعني اغير متزوج»: 
لكن من العبث التساؤل عن المعنى المشترك بين أعزب وغير متزوج. 
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فالتحديدات والشروحات المختلفة لن تضيف إلا مشكلا: إنها البنيات 
السطحية الإضافية. فضلا عن ذلك نعثر بسهولة على بنيات سطحية 
قتلك معنيين؛ تأويلين ممكنين أو أكثر (ضرب مثلا)؛ وهذا يوضح نوعا 
خاصا من الغموض: لعبة الكلمات التي يصعب الإمساك بها -لانرى 
دائما أنه يمكن أن تكون لها دلالات متعددة- والشيء الذي يطرح مشكلا 
نظريا جوهريا يترجمه هذا السؤال؛ لماذا نكون أقل وعيا بغموض اللغة؟ 
فكل سلسلة ألفاظء وكل كلمة أيضا تتضمنان غموضا. وللإجابة على 
هذا السؤال؛ يجب دراسة نقطة مهمة: وهي: كيف تتحقق قدرتنا على 
فهم اللخة رغم وجود هذه الهوة بين البنية السطحية والبنية العميقة؟ 
هنا تكمن نقطة مركزية في فهم القراءة» لأنه إذا كانت البنية السطحية 
لاتمنح المعنى مباشرة ودون لبس» فلن يفيد إذاء أن نطلب من القارئ 
تحويل الممكتوب إلى الشفهي عبر افك الشفرة» للفهم؛ بل يجب أن يكون 
الشفهي نفسه مفهوماء وهو ليس ا حالة عينهاء إذا قرأنا امكتوب بصوت 
مرتفع دون نهم معنى المقروء في البداية. .إننا لسنا في حاجة إلى الجهر من 
أجل الفهم؛ إذ نفهم المكتوب مباشرة كالشفهي. إن السيرورات الأساس 
لفهم البنيات السطحية متطابقة مهما كانت هذه البنيات... 


2- مشكلة الكلمات: 


كيف نفهم اللغة؛ المكتوبة أو الشفهية؟ دون شك لانفهم الجمل 
بتجميع كل الكلمات ويمكن أن تَكونَ لدينا حتى شكوك حول وجود 
الكلمات؛ لكن الشيء ء الأكيد هو أن الوسائل العلمية لاتستطيع الفصل 
بين بداية ونهاية عدد من الأصوات -أو حتى الكلمات- التي نتلقاها رغم 
ذلك وكأنها منفصلة. إن إلقاء الشفهى يكون نسبيا مستمراء وتكون تغيراته 
ميحدودة؛ والمستمع هو الذي ينجز التقطيع إلى أصوات وكلمات منفصلة. 
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إن وجود الكلمات نفسه هو حيلة نسق الكتابة. ففي المكتوب يمكن 
على الأقل تعريف كلمة: بكونها ما يوجد بين بياضين (فضاءين). إن 
الطفل الذي يتعلم التحدث ينتج إما سلسلة كلمات يستعملها كما لو 
يتعلق الأمر بكلمة واحدة؛ أو ينتج كلمات منفصلة يستعملها كجملة 
ااشرب)»)» (متعب). 

إن القارئ المبتدئ إذاً لايعرف غالبا عدد كلمات جملة مكتوبة أو 
منطوقة؛ ولإنجاز ذلك يجب أن يكون قارثا... 


3- الفهم بالتوقع: 

لاشك أن الجمل لابمكن أن يكون لها أي معنى كيفما اتفق. ونحن 
لانختلف حول المعنى العام للإعلانات» على الأقل في وضعيات الحياة 
اليومية. إذا قال واحد وهو في مصعد عمارة: «يهطل المطر في الخارج» 
فإن الأشخاص الذين سيزعمون أن هذه الجملة يمكن أن تعنى أن «الأزقة 
جافة») سيعدون على رؤوس الأصابع؛ كذلك إن المعنى الذي يحدده 
المستمع والقارئ لاينتج عن لعبة الألغاز, لأن الربط يمنع اختراع أي معنى . 
لهذا ينبغي البحث لاذا نتعرف معنى متفقا عليه لمتوالية من الكلمات؛ 
والتفسير الذي نقترحه لن يغدو جديدا لدى القارى: يميل المستمع (أو 
القارئ» إلى فهم اللغة بكيفية بماثلة حين يكون في وضعيات متطابقة 
لتوفره من البداية على فكرة دقيقة عن المعنى الذي ينبغي تحديده. 
إننا نعطي للغة معنى عبر التوقع/ التنبؤ (الإقصاء الاؤلي للفرضيات 
غير الختملة) والتوقع لايعني تخمين أي شيء كيفما اتفق؛ ولايعني 
معرفة المعنى مسبقا؛ بمعنى أن المستمع (أو القارى) يتردد بين مجموعة 
من الفرضيات الممكنة؛ ويفهم. إذا عرف كيف يعثر على المعلومة في 
البنية السطحية للحسم في هذا التردد. وتّعيّن له هذه المعلومة» الفرضية 
الصحيحة من الفرضيات السابقة... 
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ماذا نتوقع بالضبط حينما نقرأ؟ إنه المعنى . بالتأكيد إننا نرى الكلمات 
أو الحروف أو بالضبط السمات المميزة لها والتي تؤكد أو تنفي معنى 
ما. لكننا ننجز ونجرب في أن واحد عددا من التوقعات التفصيلة 
والتخصيصية- التي نعدلها باستمرار- ونحن نتقدم في القراءة. رغم 
ذلك فكل توقع خاصء تفصيليا كان أو مجملا ينتج عن حدوس 
وتخمينات حول النص عموماء وعن غايته خصوصا. 

إن البنية السطحية في اللغة المكتوبة هي المعلومة البصرية التي تصل 
إلى الدماغ عبر العين في أوقات متقطعة: والمعاني التي تحملها اللغة 
موجودة مسبقا في الدماغ على مستوى البنية العميقة وتشكل جزءا من 
المعلومة اللابصرية التي تعتبر أساس الفهم. إذل فعندما نعجز عن فهم 
اللغة . ذذاك يكون سبب افتقارناإلى «للعلومة اللاإبصرية الضرورية». 
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إقراء النص 
الشعري الحديث 


53 











يطرح النص الشعري «الحداثي» صعوبات في قراءته وتناوله 
نظرا لما تحفل به التجربة الحديثة من وسائل فنية غير معهودة 
وطرائق تعبير بير لم تكن مألوفة» ولكون القصيدة ة الحديثة تتطلب 
قارئا من نوع خاص؛ قارئا مسلحا بأدوات إجرائية ومفاهيم 
مستمدة من مناهج النقد الحديث (بنيوية» شعرية» سيميولوجية 
وأسطورية...) حتى يتمكن من استنطاق النص وإدراك دلالاته 
واستغوار مكامن جماليته. 

والغموض الذي يُتهم به الشعر الحديث ليس في العمق عيبا في 
القصيدة ة أو في طبيعة هذا الشعر نفسه؛ وإنما يعود إلى أسباب أخرى 
ترتبط بتقبله وتلقيه. . ولاشك أن القارئ يتحمل قسطا كبيرا في ذلك 
إذ عليه أن يتحمل عناء القراءة ويغامر مع النص لاكتشاف دروب 
الك لم كن مطرزنةارلايجهردة ل الخ لحان ٠‏ ولعل قولة 
أبي تمام المشهورة (ولم لاتفهم ما يقال) ستكون ردا على من يذكر 
الشعر الحديث متهما إياه بالغموض أو بالإبهام؛ وفي هذا الصدد 
يقول الناقد المصري عز الدين إسماعيل: «وكثير ممن ألفوا قراءة 
الشعر العربي القديم يواجهون صعوبة كبيرة في التجاوب مع الشعر 
الجديد؛ وربما رفضوه همن أجل هذه الصعوبة .فالمؤكد أن هذا 
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الشعر الجديد مك اتجاها جماليا يختلف عن اتجاه الشعر القديم 
بل ربما وقف منه موقف النقيض)”". 


!- ظاهرة الغموض 4# الشعر الحديث: 

بعد إنجازي لدرس لستوى الباكالوريا أدب حول قصيدة «أغاني 
تونار الدفشقيى 4 لعلى أحمد سعيد أدونيس»ء تساءل «أنجب التلاميذ» 
عماذا يتحدث الشاعر في هذا النص؟») 

لم يكن هذا التلميذ يدري أنه بهذا السؤال البسيط حول مضمود 
القصيدة وفحواها يثير أسئلة كثيرة اختلف بصددها النقاد اختلافا كبيرا؛ 
وتتعلق برسالة الشعر الحديث وبظاهرة الغموض في هذه التجربة. وعلى 
المدرس أن يخلص إلى أن تلاميذه لم يتمكنوا من فهم القصيدة ماداموا لم 
يستطيعوا الجواب الذي طرحه «أنجبهم»؛ فهل الخلل يكمن في الطريقة 
التي أنجز بها الدرس أم يعود إلى نقص في كفايات التلاميذ المنهجية 
والمعرفية ؟ أم يتعلق الأمر بطبيعة هذا النص الشعري نفسه ؟ 

إن الإجابة على هذه الأسئلة تحتاج إلى بحث واستقصاء لتحديد 
السبب الكامن وراء عدم فهم وإدراك دلالات هذا النص وأمثاله. لا 
سيما وأن هؤلاء التلاميذ قد تجاوبوا في السابق مع نصوص شعرية 
تنتمي إلى خطاب البعث وأخرى تندرج ضمن خطاب الرومانسية؛ 
وإلى خطاب المعاصرة والتحديث أيضا كنصوص نازك الملائكة وبدر 
تاكن النييياب: وهذا يثبت لنا أن قراءة نص أدونيس «أغاني مهيار 
الدمشقي) ونصوص الشعراء الذين يكتبون على طريقته الفنية تتطلب 
أدوات إجرائية مغايرة لدراسته وقراءته؛ مادام يقطع كل صلة مع 





1 - عز الدين اسماعيل: الشعر العربي اللعاصر قضاياه وظواهره الفنية والمعنوية؛ دار العودة بيروت 
الطبعة الثالئة 1972 ص 187. 


56 


تنظيراته؛ تما جعل الكثير من النقاد يصفون شعره بالغموض. فما 
القضوة العموين فق القع اطووة» 

التضارب والتناقضء فهناك من أنكر هذه التجربة لخروجها عن المألوف 
من المعايير وخرقها للمواصفات الإيقاعية والبلاغية والدلالية» وهناك 
محمد بنيس ...). فالفريق الأول يرى أن هذا الشعر يغرق في الغموض 
والوبهام الذي يقف حائلا دون فهم القصيدة وإدراك مضاميئها؛ بينما 
يرى الفريق الثاني أن الشعر الأصيل هو تفجير للغة وخروج عن كل 
الموقفين المتناقضين يظهر فريق ثالث يتخذ موقفا وسطا يمثله على سبيل 
التمثيل لا الحصر الشاعر محمود درويش الذي يدعو إلى تجديد الشعر 
فاضل: 7 إذا كان المقصود بتحطيم اللغة هو تحطيم نمطية معينة في 
التعبير» فهذا كلام سليم... أما تحطيم اللغة أو تفجير اللغة فأنا لا 
الأديب المبدع يفجر اللغة, يفجرها بقدرات وطاقات ودلالات لم تكن 
موجودة من قبل فيها باستعمال آخرء بهذا المعنى لا بأسء أما أن نفهم . 
الجير اللذة على أنه اختراق القراعد الأرلي للخة):نهذًا كلام جهلة» لا 
كلام مبدعين)©. : 


2- .جهاد فاضل : أسئلة الشعر» حوارات مع الشعراء العرب. الدارالعربية للكتاب بدون تاريخ ص :309. 


57 


أما الناقد عز الدين إسماعيل فيرى أن الغموض ليس فضلة في 
الشعرء وليس شيئا مجلوبا يبمكن الاستغناء عنه» بل هو صفة مميزة للشعر 
في كل العصور: «فالغموض ليس خاصية ينفرد بها الشعر الجديده وإنما 
هو خاصية مشتركة بين القديم والجديد على السواءء وكل ما في الأمر هو 
أن الغموض قد صار ظاهرة في العمن :نوين تناهونا إلى التامل 016: 

وإذا كان الغموض صفة ملازمة للشعر فإنها أظهرٌ وأوضحٌ في 
بالشعر الجديد بخاصة في أروع نماذجه. إن عز الدين إسماعيل يعتبر» كما 
يتجلى من خلال هذه القولة» الغموض مقوما من مقومات وجود الشعر» 
وهذا ما يطرح على القارئ صعوبة في التجاوب معه لتعوده على قراءة 
الشعر القديم؛ ولتمثيله اتجاها جماليا مختلفا وذائقة مغايرة. إلا أن الناقد 
كيز بين نوعين من الغموض: الأول هو الإبهام /إ1أتناءة06 والثاني هو 
الغموض ا أناع1ددثة. فالإبهام صفة نحوية أي مرتبطة بالنحو وتركيب 
الجملة» وهو بذلك لايمثل ضرورة فنية بل لايمثل أي صفة فنية على 
الاطلاق وكذلك هو شيء معيب في الشعر؛ أما الغموض فهو ١صفة‏ 
خيالية» تنشأ قبل مرحلة التعبير أي قبل مرحلة الصياغة اللغوية؛ ومن 
ثمة فهو صفة إيجابية: بل أكثر من ذلك هو مجموعة من الصفات 
الإبجابية: «إن الغموض يرتبط بطبيعة الشعر ذاتها حتى ليمكن القول 
في بعض الأحيان إن الشعر هو الغموضء وعند ذاك يكون شيوع ظاهرة 
الغموض في الشعر الجديد دليلا على أن هذا الشعر قد حاول التخلص 
من كل صفة ليست شعرية» والاقتراب من طبيعة الشعر الأصلية»©. 

ا ل انا 
يأني 


شه الشعر العربى للعاصر قضاباه وظواهره الفنية وللعنوية» ص 188. 
4-- نفسه ص 188. 
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- عدم استخدام الشعر اللفظ المعتاد بدلالته الحددة التي نتعلمها 
والتي نقصدها في الحياة اليومية. 

- الاعتماد على الخيال واختراع صور التعبير. 

- توظيف المجازات والاستعارات المغرقة في الخيال. 

- الشعر لايفسر الأشياء تفسيرا منطقيا يقبله العقل. 

- توظيف الرموز الأسطورية. 

بع ذا ان دي الشعوص ططفيقة أضيلة ف ارين لذا يجب أن 
لانشرح القصيدة بلغة نثرية لكي نفهمها لأننا بذلك التحويل نفقدها 
صفاتها المميزة. 

أما الناقد المغربي إدريس بلمليح فيرى أن مشكل ١غموض»‏ الشعر 
هو مشكل تلق ومسألة وقت فقط: (إن تجربة الشعر المغربي المعاصر تجربة 
عوقة الس ةلله اانا الك قرائة كله بعالو ميدونايت 
جمة على مستوى التلقي بحكم افتقارالمبدع والمؤول لذخيرة مشتركة 
بينهما. وذلك لأن الإبداع أي إبداع لابد له من مرحلة تاريخية يستطيع أن 
يكون خلالها وبمعية القارئ طبعا جملة مواضعات تقنية وجمالية قادرة 
على أن تجعل منه تجربة تواصلية)©. 


2- إقراء النص الشعري الحديث: 

انتهينا من خلال ما سبق إلى أن الشعر الحديث يتسم بالغموض 
الذي اعتبره عز الدين إسماعيل مقوما من مقومات وجوده؛ واعتبره 
إدريس بلمليح مشكل تلق وتقبلء إذ يستلزم امتلاك المبدع والقارئ 


5- إدريس بلمليح: من التركيب البلاغي إلى المجال التصوري عند عبد الله راجع؛ من قضايا التلقي 
والتأويل. منشورات كلية الآداب والعلوم الإنسانية الرباط 1995 ص. 89. 
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لذخيرة مشتركة لكي يتم الفهم والإفهام ببنهما. فكيف سيتم إقراء هذا 
النص «الغامض» داخحل الفصل في الأفسام الثانوية؟ 

إن التلميذ يرى إلى النص حاملالمعنى أو قضية معينة يدافع عنها؛ 
أو لعاطفة يعبر عنهاء باختصارإن النص الأدبي يحمل رسالة تضمن 
التواصل بينه وبين المبدع؛ وإلافإن الإبداع بدون رسالة سيتحول لديه 
إلى لعبة لغوية لاتستهد ف إلاذاتها. وإذا كان النص لايروم ولايتغيى 
شيئا إلا ذاتهء ما فائدة وجدوى إقراره في منهاج يتوجه إلى تلاميذ مازالوا 
لم يُكُونُوا بعد ذخيرةً لخوية وكفاية منهجية لمواجهة النصوص بمختلف 
أنماطها وتوجهاتها؟! 

من العوائق الني تحول دون إبلاغ الخطاب للتلميذ وإفهامه له 
بالإضافة إلى غموض الشعر الذي تحدثنا عنه سابقا: 

- اكتساب التلميذ الناقص للسان. أي للمواضعات الأدبية ونظام 
االطيومن: 

- عدم إدراكه للفروق بين اللغة الشعرية واللغة النثرية. 

- غياب أو ضعف المعارف الأدبية لدئ التلميذ وعدم إدراك 
المواصفات الأدبية الخاصة بكل جنس.ء ولكل مرحلة تاريخية . لذا يصبح 
بناء أفق انتظار التلميذ/ القارئ المهمة الأولى لمدرس الأدب. 

- تتبع قراءة نمطية محنطة في تحليل كل النصوص مهما تباينت 
بنياتها واختلفت مقاصدها. 

لكل هذه الأسباب, لابد في قراءة وإقراء نص حدائي من تتبع 
استرانيجية نحث القارى/ التلميذ على بذل مجهود كبير في تفكيك رموز 
النص من جهة؛ ولا تبحث عن المعنى أو المضمون مباشرة كما لو كانت 
تتعامل مع نص علمي يحتوي معلومات وقضايا جديدة من جهة ثانية؛ 
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بل ينبغي التعامل مع النص كبنية جمالية تروم إمتاع القارئ وإثارة خياله 
وإشراكه في عملية الإبداع؛ فتغدو القراءة كتابة ثانية دون أن ينقص ذلك 
من قيمتهاء ولإنجاز هذا المقصد وتحيبنه نقترح ما يلي : 

- تجنب القراءة النمطية التي تتبع الخطوات نفسها وتوظف المفاهيم 
ذاتها في مقاربة كل النصوص . 

- النص هو الذي يفرض طريقة قراءته وفهمه وتأويله. 

- اخحتيار القارئ/ التلميذ للعناصر الأكثر نتوءا وبروزا لفهم النص 
وتأويله. 

- الاستفادة من مناهج النقد الحديث: البنيوية ونظرية التلقي 
والسيمائيات ولسانيات النص وتحليل الخطاب...إلخ في قراءة 
وإقراء النصوص الأدبية. ومن أهم الدراسات التي قاربت شعر 
أدونيس من منظور اللسانيات النصية» نجد كتاب الناقد المغربي 
محمد خطابي الموسوم ب السانيات النص: مدخل إلى الستنناء 
الخطاب»). فقد بينت الدراسة جدوى توظيف المقاربات المعاصرة 
التي تتعامل مع النص في كليته مستحضرة دور المتلقي؛ ذخيرته 
الأدبية وخلفيته المعرفية. 

- تعليم التلميذ مواضعات الكتابة الخاصة بكل نوع أدبي» لأنها 
ضرورية للقارى؛ فأشكالها تساعده بمنحه نقطة انطلاق لتوقعاته؛ 
ولإدراك مكامن الخرق والانزياح إيقاعيا ودلاليا وتركيبيا وبلاغيا في 
القصيدة. 

- استخراج التلميذ بتوجيه من المدرس البنيات الخاصة بكل 
نص» لأن هذه البنيات تؤدي وظيفة مهمة إذ تمثل الشرط الأول لفهم 
أي نص . 
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خلاصة: 
واستخراج مكامن الجمالية فيه» بل إن هذا الغموض يمكن استثماره 
كحافز قوي للمساءلة والمشاكسة الدائمة» لذا يرى رولان بارت أن ليبس 
ثمة نص أكثر انفتاحا من النص المنغلق الغامض. وإقراء النص الشعري 
يستدلعي الاستعانة بمناهج النقد الحديثة والاستفادة من المقاربات المعاصرة 
بيداغوجيًا لتقريب القصيدة إلى التلميذ/ الطالب وتحبيبها له. 
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إفقراء النحصس السردي5”© 





* المصدر: العنوان من اختيارناء والقال مقنطف من : 


نهم عع أعتلل وملاعع ام و65 67ع 1ن أن كملاع انها الك كمل ةاعم عادر ومبناعع] : أعكن 1 عوام ممم - 
135 ة 126 .م .عاأعطعداط ,متتوط رلمهعتمل8 عتطمه5 
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1 - قراءة الأدب: 

لايخفى أن «مسار النص» يتم قطعه بسرعة متفاوتة. فالقارئ لا 
يقرأ مجموع النص بالكيفية ذاتهاء فئمة صفحات يمر عليها مرور الكرام 
وأخرى لايتوقف عندها بتاتاء كما تحدث أحيانا توقفات أثناء القراءة 
تتبعها بعض الهواجسء وثمة مقاطع يعيد قراءتها بل يكتبها أحياناء كما 
يحدث أن يتخلى عن متابعة القراءة بعد صفحات قليلة. بالإضافة إلى 


آ ناهد ةلد سايوسق قارف إلى ان فالشدن يقرا الس كله يان 


ودقة متناهيين» والبعض الآخر يقرأ النهاية أولاء وآخرون يتصفحونه دون 
تتبعه خطيا. وقد كتب رولان بارت (1973 ص 21): الإننا لانقر ا أندا 
بالوتبرة نفسها ؟إذيتأسس إبقا؟ خفيف يحترم قلبلا كلية النص. ,بل 
إن النهم نفسه إلى معرفة نص بقودناإلى قراءته بسرعة أوإلى تجاوز 
بعض مقاطعه اللملة لنعثر في أقصر مدة على الواقع الهامة في الحكابة 
التي خثل خفصلاتهادائما الشيء الذي يعجل بكشف اللغز أو للكل): 
إذنا لانتوقف مليا عند اللقاطع الوصفية والتفسيرات واللاحظات الدقيقة 
والخوارات. مع ذلك لانعاقب (فلا أحد يراقبن)» . 

كما يمكن أن ننظر إلى القراءة الأدبية باعتبارها «تجربة»)» بحيث 
إنها تستدعي رد فعل عاطفي وفكري لابماثل السيرورات الإدراكية 
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الموظفة لتلقي نص ذي طابع إخباري. فعندما سألنا قراء عن تصورهم 
ظ للقراءة باعتبارها تجربة متفردة» لاحظنا أنها لدى البعض منهم شيء 
تحيط به «طقوس خاصة» (القراءة بانفراد؛ ليلاء باستلقاء... الخ). إن 
القراءة ملكية خاصة: إنها علاقة بالكتاب» ولكنها كذلك علاقة بالذات 
غير الكتانه: 

ومن الصعب تحديد أسباب تميز التجربة الأدبية وتفردها باستمرار. 
ويمكن في هذا الصدد وضع بعض الفرضيات فقط : 

أ- يبني العمل الأدبي عالما يتفاعل مع عالم القارئ. فأرسطو يعزو 
للحكي الملحمي إمكانية تصحيح تنافر الزمن المعيش بوساطة انسجام 
العمل التام. وقد يصبح هذا العمل بتمامه عزاء لنا بشكل من الأشكال. إن 
الجمالية الكلاسيكية المبنية على تناغم العناصر وتمائلها تقرب المجهول. 
ففي عالم لانرى فيه إلا الفوضى يكون دور العمل الأدبي هو الطمأنة. 
لكن العكس صحيح أيضاء إذ إن القراءة قد تسائل وتزعزع وتشوشس 
روزن كسمو رالعردريرة لاصو تائزة لطع وين الملخهول هو 
بالفعل ما يثير الاهتمام المتزايد لدى القارى. 

ب- يمكن أيضا إرجاع قوة التجربة الأدبية إلى الرغبة في الاحتكاك 
بالقصص. فمنذ سن مبكرة نحكي للطفل قصصاء ونحن نعرف الللة 
والرغبة اللتين يحس بهما. ذلك أن الإنسان تكمن فيه الرغبة في الاستماع 
- قراءة القصص (القارى) والرغبة فى سردها (الكاتب) في الوقت ذاته. 
وفى هذا الصدد يقول باسكال عازه 0011160 اعقوم فى حوار 
أجرته معه مسجلة 126681 6.آ» (العدد 54) بأننا (جنس خاضع نهد دا 
تواق دائما إلى إبداع أعمال خيالية. والملدهش أن هذه القصص تحمل بين 
تضاعيفها صوت الحقيقة» وتوحي للقارئ بصورة عن نفسه وعن العالم 
الذي يسمح له بفهمها بشكل أفضل. 
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ج- إذا كانت النصوص خيالية (كل أدب ليس بالضرورة خيالا: 
إذ هناك مذكرات شخصية ومراسلات وسير ذاتية)» فإن القراءة تمنح 
خاصية إثارة فعل واقعي بحيث إن النص يدرك باعتباره حقيقة تثير 
مشاعرٌ وانفعالاتٍ قوية. إن القارئ يعى أن النص قصة؛ لكنه يتأثر بها 
كمالو كانت حادثة واقعية. فميثاق القراءة عتتتاعع! عل عاعو2 للو جود 
بان القارى والكاتب يستند إلى تخبلية النص : هذه القصة الحكبة تتضمن . 
حفيقة وتعرض لي شيئا عن العالم وعن ذاتي. حتى ولو أنها غير حقيقية. 
وقد ركزرولان بارت في كتابه (قطنة60117 أ 1801197215)» على هذه 
المفارقة» إذ في الخيال والأسلوب يعثر الكانب على بعد من أبعاد الحقيقة. 
وفي هذه النقطة يُعالج الأثْر الأدبي في جوهره الذي يكمن في إمكانية 
الإفصاح بطريقة غير مباشرة وبمواربة» عن حقيقة لابمكن التعبير عنها إلا 

د - كما يجب أن نلاحظ أن علاقة القارئ بالنص الأدبى تختلف عن 
علاقته بالنص الصحفي الذي لايحتفظ به. بل يرمي ع 
عنه المقال اللاحق؛ عكس النص الأدبى الذي يخزن فى الذاكرة وينبثق 
ثانية مناسبة قري هدي | رزترا: حرس قن ةدر القار ابرق 
ويكتشف فيفاجأء لكنه من جهة أخرى يق رأرغم معرفته للنهاية. ذلك أن 
الإطلاع على النتيجة ليس حاجزا أمام مواصلة القراءة. فالقارئ يعرف 
الموضوعات الإنجيلية والإغريقية الكبرى التي يمتح منها أدبناء ورغم ذلك 
يقبل على قراءة إستير 1:5]61 لراسين أو الذباب 101010165 5و6.آ لسارثر. 

ه- في الختام, إن النص الأدبي لايكتمل وجوده؛ حتى ينتهي القارئ 
من قراءة العمل كله. وليس فقط بسبب الفعل الذي سبقت الإشارة إليه 
توجد بياضات نصية يملؤها القارئ المتعاون كما بين أمبرتو إيكوء ولكن 
كذلك لكون النصوص لاتقرأ بالطريقة ذاتها من طرف أجيال القراء 


597 


(وتطور النقد الأدبي يؤكد هذه الحقيقة)»؛ ولاتدرك بالكيفية نفسها من 
قارئ إلى آخر. 

إن النص الأدبي نص يسمح بالتأويل» وبهذا المعنى يجوز الحديث 
عن التفاعل بينه وبين القارى. حيث إن النص أكثر من سلسلة علامات 
خطية؛ والقارئ هو الذي يتممه بفرضياته التأويلية... 


2- ماذا يحدث فى اللغة الأجنبية؟ 


إن قراءة نص أدبي مكتوب بلغة لانتقنها جيداء بالطريقة التي نقرأ 
بها النص الإخباري» تغدو ضرورية. ذلك أن القارئ يبحث للعثور على 
المعنى أكثر من بنائه. وينجم عن هذا حتما ابتذال التلقي الذي يقود إلى 
إلغاء الفعل الأدبي. 

إن أغلب التلاميذ يحتفظون بذكريات غير سارة عن قراءة الأدب 
الأجنبي في المدرسة؛ فقد درسوا النصوص أجزاء مقتطعة من سياقها 
وتوجب الاشتغال عليها (ترجمتهاء تحليلها والإجابة على أسئلة فهمها). 
لهذا السبب يواجه أستاذ اللغة الذي يرغب في تدريس النصوص الأدبية 
أسئلة عديدة مثل : 1 ْ ا 

- ما هي النصوص التي سيختارها؟ نصوص جزئية أم نصوص 
كاملة؟ عصور أدبية متعددة أم عصر أدبي واحد؟ 

- كيف يحللها؟ بترجمتها أم باستخدام المعجم؟ كيف يشرحها 
وبأية منهجية؟ 

- متى يقترحها؟ في نهاية الدروس أم في بدايتها؟ إلخ. 

لذا يجدر بنا تجلية تصورنا للأدب وللوضع الاعتباري الذي يحتله في 
تدريس اللغة من جهة, وتبيان الأهداف التي نريد الوصول إليها من جهة ثانية. 
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بالنسبة للمظهر الأول يجب أن نأخذ بعين الاعتبار أفق المتعلمين 
متخصصين (أساتذة الفرنسية أو مترجمين)؟ وفي هذه الحالة يغدو 
التحليل الأدبي القريب من التحليل المعتمد في اللغة الأم أمرا مبررا ؛ 


أم أنهم يدرسون الفرنسية للتحدث بها وقراءة نصوصها؟ وهذا يقنضي 


ضمان إمكانية فهم النص دون الاستعانة بتحليل تفصيلى له. 
إن تصورات المدرسين للأدب ليست متماثلة: فقراءة النص الأدبى 


تعتبر لدى بعضهم هدفا أسمى- نتعلم لغة لقراءة أدبها (وهذا هو هدف 


الدويعيات التقليدية, انظر كوست 02 0056)- ؟ولدى بعضهم 
الآخر كعد وسيلة مكومق تعلع واكتساب لكة راقية وجبيلة .ولدى 


آخرين يهيمن تصور توفيقي حبث إن إتقان اللغة يعني القدرة على قراءة 


القراءة الأدبية. والحال أن هذا هو ما يحدث إذا لم نظهر للقارئ المتعلم» 
العناصر الضرورية لتلقي النص الأدبي. 

لنفكر مليا فى من يعد القارئ المثالى للأدب (بالتأكيد يعتبر هذا 
فيرياسن الخبال )له القارئ الذي 0 الكاتب والمرحلة التي 
عاش فيها أو على الأقل سمع بها وعنهاء ويمتلك بعض المفاهيم أو 
الأفكار الخاصة بالكاتب» ويحدد الجنس الأدبى لأنه يعرفه (رواية 
حكاية؛ قول مأثور.. إلخ)؛ إنه من تمكنه ثقافته من تعيين الائتلافات 
بين النصوصء وهو أيضا القارئ الذي يعشق أن يقرأ ويختار القيام 
بذلك عن طواعية ورضا. 

خليق بئا أن نتساءل: ما الذي يتبقى من هذا كله فى حصص القراءة 
الأدبية في المدرسة؟ فالتصير قي متروضة ومنيد نكي الالح ونين 
الإجراء يحْرمُ القارئ من بداية الحكي ونهايته. كما أن استراتيجية القراءة 
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تظل دائما متطابقة ونمطية: يقرأ التلميذ جالسا ويبذل جهدا كما يوجد 
بالقرب منه معجم يكسر إيقاع القراءة وينبغي عليه الإجابة على أسئلة 
الفهم. ولاجدال أنه كلما زادت الحرية» زادت المتعة. أما القراءة في 
٠‏ الفصلء فهي عناء سَيُذَيَلُ فضلا عن ذلك بمراقبة الأستاذ وتقويمه. 

2-1- المدرس والنص الأدبي: 

بوسع المدرس أن يسعىء رغم صعوبة هذه المهمة» إلى تقريب 
أفق القراءة في اللغة الأجنبية من أفق القارئ في اللغة الأم. إذ يمكنه 
أن يساعد هذا الأخير على محاكاة «القارئ المثالي» مع مراعاة 
الاحتياطين الآنيين: 

٠يرتكز‏ الأول على مد القارئ بالعناصر التى تعوزه؛ لأن معرفته . 
الموسوعية في اللغة الأجنبية ليست كافية لإدراك كنه النص الأدبي 
وحقيقته. فعلى المدرس إذا أن يزود التبارئ بالمعلومات التي ستجنبه 
الإنهاك بسبب الأنشطة الإدراكية التى سيشغلها أثناء القراءة (نظرة المرحلة 
وعرايفاي ا لناوئة والساموة لين ماروا رت لكت رت 
وبهذا بمكن للتلميذ أن يقرأ النص بشكل أفضل مادام يقدر على تحديد 
علاقاته بالمرحلة والطقوس الاجتماعية وعناصر المعرفة الضرورية في 
وضع الفرضيات التأويلية (انظر اقتراحات كولدتستين 2أ25]6 00106 
0 في فصل «العودة إلى التاريخ» ص: 103). 

» ويستند الاحتياط الثاني إلى اقتراح نصوص وأنشطة مع مراعاة 
خفاية القارئه: هل ينبغي أن يقرأ في اللغة الأجنبية مالا يقرؤه بلغته الأم؟ 
هل ينبغي إجباره على قراءة ما لايهمه أصلا؟ هل من الممكن أن نطمح 
في أن يتعلم كيفية القراءة إذا لم يكن قد قرأ نماذج كثيرة من النصوص؟ 
لذا على المدرس أثناء إعداد نص مختار أن يطرح الأسئلة الآنية: 
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-ماهوالحد الأدنى يا الفهم السردي 25108ع160م ته 
© الذي يلزم أن يتوفر عليه المتعلم؛ أي المعلومات عن الحكي 
وتعاقب الأحداث التي تتيح الإجابة على: أين حدث هذا؟ وما 
الشخصيات المشاركة فى الحدث؟ وما مشكلتها؟ وما النهاية التى آلت 
إليها الأحداث؟ 1 1 

- ما العناصر الثقافية التي قد تشوش فهمه؟ ظ 

- ما السيناريو الأساس الذي يتمحور حوله السرد؛ ويمكن أن يمثل 
نقطة انطلاق للقارئء؟ ' 

- ما العناصر المتضمنة في الوضعية الأولى التي تموضع النص في 
«عالم نمكن» بإعطاء معلومات عن الإطار والشخصية/ يات والسارد. 
ووضعية البدء التي ينطلق منها الحدث؟ 

- ما جنس النص وماهيى المشيرات الدالة على هذا الانتماء؟ وإذا 
كان التدى كف قتي :وهر انوع لقره درم عاق فدات 
لامي كيان المي" 1 

2-2- الخيارات البيداغوجية لقراءة النص الأدبي: 

إذا كان من الصعب استعادة البعد الأول للقراءة الأدبية الذي كان 
لها في اللغة الأم» فمن الممكن تعديل هذا التصور رغم ذلك اعتمادا على 
بعض 'المبادى البيداغوجية»: 


يلزم اختيار النصوص الكاملة بدل الأجراء المنتقاة.إذإن 


القارئ/ التلميذ» حينما يواجه هذه الأخيرة» يظل محتاجا أن يلخص له 
الأستاذ أو الكتاب المدرسي بداية النص أو تتمته. فالطالب لايلج عالم 
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النص كله ولكن إلى عينة منه فقط . وهذه الملاحظة تثبط همة المدرسين؛ 
بالأحرى في إبراز عينات من الأساليب والعصور والأنواع الأدبية. طبعا 
إذا آثرنا أحيانا معالجة نماذج أدبية للأسباب الآنفة الذكر, فإن تعلم القراءة 
الحقيقية لن يتم إلاعبر قراءة الأعمال الكاملة لكي يتمكن المتعلم من تتبع 
الحكى؛ وعبر الاتكاء على مشيرات النص المتتابعة لضبط دلالته. 

إن القراءة الأدبية» بدون أي شكء هي هذا التقدم في النص الذي 
ينبنى به المعنى» أو تمنحه المشيرات التى توجه حتى نهايته. 


« الخطاطة السردية: 


إن النصوص التي يتم اختيارها ينبغي أن تكون مبنية حسب خطاطة 
سردية «سهلة المنال». لذا من الأفضل منح الأولوية للسرود التي يمكن 
أن تُحكى أو تلخص فتفسح المجال للترقب بشكل يحافظ به على انتباه 
القارئ الذي يكون في نذابة تعلية أكتر تساي )اليب الخدنة امن 
الكتابة» بسبب كفايته اللغوية الناقصة. لقد أكد بارت (1966) أن السرود 
توجد في كل الأمكنة؛ في الأفلام والوقائع» والقصص المصورة. وهذا 
يعني أن للقارئ نوعا من المعرفة الأولية بالحبكة تمكنه من تطوير سيناريو 
ما إزاء أية وضعية. كما أن كفايته الموسوعية تساعده على ولوج عالم 
القصة بشكل أفضلء؛ وعلى وضع فرضيات عن النهاية تبعا للقصص 
التى حكيت له سلفا. 


«اختزال المجهول: 
من المألوف الاستناد إلى معارف القارئ السابقة وكفايته المرجعية 
(معرفته بالموضوع المعالج في النص كما رأينا ذلك) في قراءة النتصوص 
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غير الأدبية. فكيف هو الأمر بالنسبة لقراءة النص الخيالي الذي يتصف 
باستحالة توقع ما فيه» وبحرية الكاتب في إبداع قصته؟ . 

لايملك القارئ قبل البدء في قراءة رواية أو قصة قصيرة أي فكرة عن 
العالم الممكن الذي سيد خله بعد لحظة. وبمكن 0 «مناطق المجهول) 
10 7201165 : 

أ- ,بنذ ة يلقبها الدرس عن حياة الكاتب وللعرفة المكنة عن علله 
الخيالي؛ وقد يبحث عنه التلميذ/ القارئ أيضا في كتب الأدب. فقبل 
قراءة موبسان 431102558114 سيعرف أن عالمه الروائي يرتبط بعالم 
النبالة الفلاحية النورماندية الذي سيصادف فيه سيدات وخادمات» وأن 
موضوعات العلاقات الزوجية أوالموازية والعلاقات الغريبة والعجيبة 
تتواتر فيه كثيرا. 

ب- بالعنوان الذي يُمَكِنٌ في بعض الخالات؛ من وضع فرضيات 
حول محتوى القصة؛ بشرط أن يكون عنوانا ذا علاقة واضحة بالنص. 
ف 1101659 02616 102)» لموبسان يجعلنا نتوقع الدور المركزي الذي 
ستلعبه شخصية 110165 من منظور سارد (هو ابن أو ابنة أخته أو أخيه). 
والعنوان (#عصمعنا) أ5ه أبن ع1 19 201 5ذل ,تناعاد؟؟ متباعآه7؟ 015) 
ل016210© 1.6 يظهر أن الحكي يدور حول حياة لص وربما مأسائه. 
لكن عناوين أخرى مثل 03160816 2,آ لتيوفيل كوتيى هانتامه16 
0111 لا تفهم إلا بعد قراءة النص. | 

ج- بالاطلام على عناصر النص الوازية التى تعتبر مشيرا دالا 
إلى نوع النص اللقروء» وتسمح بتهبيء دقيق للفهم: هل يتعلق الأمر 
بالخرافة التي تنتظر فيها مظاهر غرائبية:» أم بقصة من الخيال العلمي ذات 
موضوع طوباوي؛ أم بنوع غرائبي 180138110106 0616 تتداخل فيه 
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لاض العتعيية باتفياة العادية؟ إنتفقد القراءة يما مر الو عليه عدت 
الجنس الأديي؛ فالسيرة تجعل القارئ ينتظر عناصر حقيقية عن حياة رجل 
لكو اودر ادر اس تشيمن رداك بدرة ربح لان ماقيو 
ايتاذ إلى أدلة وبراهين... إلخ. 

د- بتعلم فحص النص قبل قراءته. وفي هذا الصدد ننصح المتعلم 
بتصفحه قبل البدء في القراءة» وتحديد حجمه (ولو أننا نحرص عادة 
على اقتراح نصوص لاتتجاوز عشر صفحات إلى خمس عشرة 
صفحة).؛ وفحص أجزائه (الفصول). كما أن القارئ قد يفحص 
الحوارات ونسبة حضورها وتكرار بعض العلامات الطباعية (نقط 
الحذف, المزدوجتان» علامات التعجب... إلخ)» وينظر إذا كان النص 
يتضمن أسماء أشخاصء تواريخ أو أرقاما حتى قبل أن يشرع في قراءته. 
والقارئ بهذا الشكل» حينما يبدأ في قراءة القصة يستأنس بها ولا 
يدخل في عالم مجهول لديه كليا..... 


٠‏ استخراج السيناريو: 

تبنى النصوص الأدبية في الغالب» حول سيناريوهات متوقعة 
كما بين امبرتو إيكو 1860 1717256110 (وتوقعية هذه السيناريوهات 
لاتزيل أهمية النصء لأن السيناريو ليس إلا بنية عميقة تمنح لها 
دلالات مختلفة» كما أن الكاتب قد يخرق أفق انتظار القارى). 
وهكاأ.ا يمكن أن نحاول الاقتراب من النص باستدعاء قدرة القارئ 
على تحديد السيناريو وتوسيعه. مثلا لو كانت وضعية الانطلاق 
هي: شاب يرغب في النجاح في مهنة عزف البيانو» لكنه يسمى 
عطء8100 في مجموعة «86 :62103 06 000 6.[»» لمشيل تورنيي 
(10112161: 1عط301) فإنه يمكن تخيل السيناريو الذي قد يوسع 
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حول الصعوبة التي يثيرها اسم ذو علاقة غير وطيدة بالحياة الفنية. وإذا 
التقى السارد فى 021611816 1.3 بفتاة شابة» فسنتخيل أنها ستكون جميلة 
وجذابة وأن 9 قد يربط بينهما. 

ويشرح أمبرتو إيكو مفهوم التعاون النصي 16إعناءعا 0ه6 م6000 
هذا بالشكل الآني : توجد سردية طبيعية 28316116 21131181157116 وهي 
سردية قصص الواقع (الوقائع مثلا)» وسردية اصطناعية 212112410116 
16 وهي سردية العالم الأدني المتخيل؛ بيد أن هذين العالمين 
مترابطان بوشائج وطيدة. فالكاتب يعتمد على موسوعة قارثه المتغذي 
بالسرود الطبيعية. ودون الخوض في التفاصيل الحزئية كلهاء فإن القارئ 
هوالذي يملا البياضات بالمعلومات التي توفرها الأحداث أو ردود الأفعال 
التي تقع في عاله المألوف. 

تبدأ قصة 106110210016 لمارسيل أمى فنانزة اع1/12:0 ب: «قتل أسرة 
من ثلاثة أفراد للاستيلاء على آلة موسيقية كان يرغت فى امثلاكها من 
سنوات عديدة. فصاحة الوكيل 50611 1.6 .4! السريعة كات زائدة: أما 
فصاحة 1/1.811002 المدافع فكانت غير مفيدة». 

ليس يخفى على أحد أن القاتل قد تم توقيفه وأنه يوجد حاليا بين 
يدي العدالة. فالقارئ يفترض ذلك انطلاقا من العلاقة التى يقيمها حتما 
ون انقرف والعدالة” ْ 

إن التعاون النصى هو عملية إسقاط القارئ لما يمتلك من المعرفة 
عن العالم على النص. فثمة تفاعل بين النص والقارى” لأن لهذا الأخير 
سيناريوهات عقلية وفق الوضعيات التي يواجهها. 

بناءً على هذاء يستطيع المدرس الاعتماد على السيناريوهات التي قد 
يقوم قارئ ذو ثقافة ممائلة بتحريكها أثناء القراءة باعتبارها مساعدة على 
الفهم. ويبمكن استحضارها بتحديد عناصر السيناريو مثل : 


105 


- الشخصيات: أب/ ابن. 

- المكان: الصالون . 

- الزمن: منتصف الليل. 

- الحدث: المساعدة على إنجاز الفروض المنزلية. 

وستصبح هذه العناصر سيناريو قصة مارسيل عي (عجاناع2017 عرل[ل, 
التي يحصل فيها الأب على نقطة سيئة للغاية في النهاية. 

» النعريف بالسجلات الأدبية: 

يمكن إعداد التلميذ لمقاربة النص الأدبي أولا بمعالجة النصوص غير 
الآدبية التي تتقاطع مع الخطاب الادبي في بعض السمات» بشكل نجعله 
ينتبه إلى الفرق الدقيق بين الادبى وغير الآدبى. ومن هذه النصوص: 

أ- الواقعة: 

وتسمح بالتعريف بتسلسل الحكي. وقد أكد رولان بارت (1964) 
فى «بنيةالو اقعة) (15ه019 1216 بال عتنااعنام5) أنها مثل القصة 
تبني عالما مستقلاء وتحتوي على شخصيات وأشخاص واقعيين. وهذه 
الشخصيات/ النمطية تؤدي أدوار الضحية الجاهزة...إلخ. إن قراءة الواقعة 
بمكن أن تعين في البحث عن النسيج الحدثي للسرد. وسنستلهم من مقال 
بارييو 1381111300 وآخرين (1985) لاستكشاف النص من أجل : 

- البحث عن أماكن الانحراف «فضاءات الجنوح». 

- معاينة مصدر المعلومة (من يتكلم) ومن يجعل الشخصيات تتكلم 
(لأن الأمريتعلق غالبا بتخيل . فالصحافي لم يكن بطبيعة ا حال آنهاء حاضرا...). 
إضافة إلى النظر في الكيفية التي نقل بها الخطاب (مباشر/ غير مباشر). 
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- الببحث فى ما إذا كان هناك أبطال آخرون كالجيران: أو المسافرين؛ 
أوالز 000 

ب- المقاطع الوصفية: 

قد نجدها في دلائل السياحة؛ أو في المقالات الصحفية التي 
يمكن مقارنتها بالوصف الأدبى كما فى مستهل رواية باسكال كينيارد 
ع7 ع0 ومملو5 عآ ا 22351 : ٠‏ 

كانت الحجرة التى تستعملها 51266 فى ©(3-آ[-61-نة0تاء 0 -51 
مقييغة بتاكل معني وتكر تي الطابق:الأرن: كاتنه ردابةسيخية من 
بنايات بداية القرن العشرين» مرصة في الحديقة بسلم ثقيل محاط بأكاليل 
صغيرة: بليالك دقيقة جدا وورود. وتطل نافذتاها العاليتان على البندق 
وتشرفان على حقلين وغابة. وكانت الآنسة 4101161 قد احتكرت باقى 
الطابق والغرف في الجزء الأعلى». 1 

مايميز هذا المقطع عن الوصف «الموضوعي» هي الإشارة إلى 
الشخصيات 5612666 والآنسة 61 أناث. وعلاقتهما بالمكان مع استعمال 
زمن الماضي غير المكتمل (311811م110”.آ)... 

ج- الحوارات المكتوبة غير الأدبية: 

وتتيح قراءتها التدرب على تحديد بنية المحادثة (البداية» النهاية, أفعال 
الكلام)» والأثر ال لحصل عليه والمعلومة التي تمنحها عن المتكلم. 

د- بورتريهات النجوم في الصحافة : 

مثل تلك البورتريهات (2011193115) المبثوثة في جرائد الشباب» والتي 
تشير إلى مراحل حياة مطرب أو ممثل. ويمكن أن نشتغل في القسم بالنص 
بشكل نوضح فيه مسار نجهم تبدو حياته فيه مثل حكاية. ففي البداية كان 
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البطل النجم فقيرا وبئيساء ولااشيء د ينبى بإمكانية وقوع حدث غريب. 
ذات يوم (إنها الصدفة الكبيرة ة) تم الحدث غير المنتظر الذي تؤكده الجملة 
المتكررة في أحاديث النجوم المستجوبين «أنا محظوظ». رغم ذلك فقد 
واجه عراقيل استوجبت منه العمل والجد؛ ولم يكن يكن ذلك بطبيعة الحال 
سهلاء ثم أتت النهاية التي تكون في غالب الأحيان سعيدة. 

ويقككن إثازة انها القاري إلى اللإصنائضي القطابية للضورة (انظر 
هامون 1972 1181202): سنصادف مفاهيم مثل التضمين والتشابه. 
كنا كفوعا عانا وسلسلة نج الرضوعات الفرعرةالتسي افيه 
الوجه> العيون. الفمء إلخ. لآن الوصف يتبع ترتيبا محددا إذ يبتدئ 
من الجسمي إلى النفسيء من القريب إلى البعيد. ويقتضي الأمر محاولة 
اكتشاف هذا النظام. ْ ْ 

وأخيرا توجد اتوقعية معجمية»؛ فحينما نصف ننتظر استعمال 
كلمات بعينها في تحديد سمات الشخص وحركاته ووجهه... إلخ. 

« اعتماد المنهحية التفاعلية: 


نطلب من القارئ وضع فرضيات تأويلية عن النص الذي يريد 
قراءته. ويستهدف الاشتغال على الوضعية الأولى إثارة فضول القارئ 
الذي يتشوق إلى معرفة كيف تطورت الحبكة وفق توقعاته الخاصة؟ ووفق 
توقعات زملائه في الفصل؟ سنكد في تحفيزه وتشويقه لقراءة القصة. 
غير أن هذا الاهتمام مهدد بالزوال إذا لم تكن عناصر الفهم كافية. لأن 
التشويق يكمن في نقطة الاحتكاك بين عناصر السيناريو المعروفة وبين 


العناصر غير المتوقعة. 
يجب أن نشجع التفاعل بين القارئ والنص» وهو تفاعل قد يأخذ 
أحد الأشكال الثلاثة الآنية: 
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أ- التفاعل في الالتجاه قارى--> نص: يجب ألايُنْظرَإِلى النص 
باعتباره أثراً ف مجني معدو سلها ولكم يض القارئ إلية ؛ ولكن باعتباره 
نصا ينقل معنى يجب بناؤه. لذا سنطلب من القارئ» أثناء القراءة التى 
يمكن إيقافها في اللحظات المناسبة؛ أن يبني فرضيات عن الوضعية؛ عما 
سيحدث,؛ عن الأسباب والنتائج ؛ 007 
واقتراح سياق آخر للأحداث؛ وتخيل تتمة للقصة. 

ب- التفاعل في الانجاه نص ->»ه قارىء إن للقمن اترافى 
القارى توعة ا يروطم يدرك هما سين به ركلا مسر 


هوء وبإمكانه أن يتماهى مع شخصية من الشخصيات. ويقول ما أثاره فيه 


لتك رون اعيا” انض التو را ركو رايا تيم 
المتباينة فيما بينهم. لهذا سنشجع العمل بالمجموعات المكلفة 
بمهمات مختلفة (فمجموعة أولى تنجز بحثا عن الأماكن» وأخرى 
عن أقوال الشخصية:. وثالئة عما قيل عنهاء ورابعة عن تدخلات 
السسنا زا ال م اس 0 
تار ا الل 
3 مسار القراءة: 

إن خطوات هذه المنهجية التفاعلية يجب أن لاينظر إليها باعتبارها 


خطوات صارمة وثابتة» بل إنها تقترح للممارس طريقة ممكنة تأخذ بعين 
الاعتبار المستهدف/ التلميذ والنص معا. ونعرض فى ما يأتى مسار قرائيا 


«تضمن أربع مراحل: 
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أ- ما قبل القراءة: وهى مرحلة الملاحظة الشاملة للنصء والتوقع 
والتفكيك. ويتم ذلك بقراءة محلقة أو إعداد للقراءة. 

ب- استكشاف الوضعية الأصلية: يحدد خلالها إطار الحكي من 
أجل صياغة الفرضيات وخلق رغبة في القراءة لدى المتلفي. 

ج- القراءة/ اكتشاف النص: الذي يتم عبر تقطيعه إلى وحدات أو 
عبر سلسلة من الأبحاث انطلاقا من توجيهات تروم جعل التلميذ يكتشف 
المعنى بوساطة مشيرات متنوعة (الشخصيات. ال حوارات» الأماكن» صيغ 

د- القراءة البعدية: وتسعى إلى إعادة خلق شروط القراءة باللغة 
الأمء التى يتبعها غالبا التعليق (نحكي ما قرأناه» نعبر عن رأي» 
ننصح بالقراءة أو بعدمها). ذلك أن طموحنا هو تشجيع القارئ على 
الاستجابة للنص... ٠‏ 


]10 


قلق القراءة © 


يمد موي 


* المصدر: 


2001 0]6مهاء [اتداز 0400ل رععلدمة اا عمتتدع هم معطا عل 0 لط :0381011 تلمك 0016م 
18-19 :ترم ,1986 ,قوط 





مدر رد معدو و ودروب وروووي ريم 
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اس و 
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لقد جرى الحديث لفترة طويلة في النقد الأدبي عن لذة القراءة 
بوضفهناشكلامن أسكال غلاقة القارئ بالنضن..ونظرا ماتغعرفه القراءة من 
تراجع وانحسارء نلجأ غالبا إلى مفهوم اللذة كحصن حصين للدفاع عنها 
وفرضها وسط أنشطة وليدة الحضارة المعاصرة. إلا أن أنطوان كومبانيون 
12 81101116 (أستاذ الآأدب الفرنسئ فى جامعة باريس 11 
السوربون» وفى جامعة كولومبيا) فى هذا لقال «قلق القراءة) ينتقد 
هذا النهم السرع هذا الترظ كذغير امون الحرائيه تستعيناى عند 
علاقات كتاب وشخصيات بالقراءة لينتهي بعد التعدليل إلى أن لهذه 
الأخيرة لذة: لكنها لذة متعبة ومنهكة. وميزء بناء على ذلكء بين نوعين 
فو الكنين: 7 

- كتب تق رأ بسهولة:» فلذتها إذا عابرة ولاتستحق عناء القراءة 
أصلا. ْ 

- وكتب تتعب القارئ وتنطلب منه جهدا. وفضلا عن ذلك تغير 
أسسة وأذواقه ورؤاة: 

ولعل أنطوان كومبانيون يمتح هنا من ثنائية رولان بارت الشهيرة: 
اللذة/ المتعة. فنص اللذة هو «ذلك الذي يرضيء ينعم؛ يعطي المرح» ذلك 
الذي يأتي من الثقافة» ولايقطع معها. إنه مرتبط بممارسة مريحة للقراءة». 
ونص المتعة هو «ذلك الذي يضع في حالة ضياعء ذلك الذي يتعب 
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(ربما إلى حد نوع من السأم)» مزعزعا الأسس التاريخية الثقافية» النفسية 
للقارى» صلابة أذواقه» قيمه وذكرياته» ومؤزما علاقته باللغة»7). وهو نفس 
ما توحي به ثنائيته الأخرى, حين ميز بين النص المقروء 151816.آ وهو النص 
الذي كدي تمي نورصي زان مبددوة ودئيقة ويقله ا كتيا أله بطر 
وجود قارئ سلبي تقتصر مهمته على استقبال وإدراك الرسالة»» وبين 
النص المكتوب 8 وهو «الذي يقتضي تأويلا مستمرا ومتغيرا عند 
كل قراءة» 2 

ادلي كيين تباي سوط بدي الزن قربي باتكك 
القراءة». والكتب التى تتعب هو ما أطلق عليه بارت «النص المكتوب). 
ورم قصر واخحتزالية هذا المقال؛ فإنه ثري بالمعاني والإيحاءات» ويستلزم 
من القارئ معرفة موسوعية بالأدب الغربي بصفة عامة (الفرنسي 
والإيطالي) والإنتاج السردي بصفة خاصة. لهذا ارتأينا تقديم بعض 
التعريفات الضرورية للشخصيات الروائية المذكورة حتى يتسنى لنا 
التجاوب مع النص. وفيما يلي ترجمته: 

يفضل كثيرون اليوم التركيز على لذة القراءة؛ ويعد ذلك جزءا 
من الأفكار المعاصرة المتداولة؛ فمثلا للدفاع عن الكتاب ضد إغراءات 
.الصورة وفتنتها وضد مد كل ما هوإلكتروني» يلجأ علماء التربية إلى 
التنويه باللذة باعتبارها ألف القراءة وياءها. كما تراهن عليها الأدبيات: 
الرسمية حول اللغة الفرنسية في السلكين الإعدادي والثانوي لإنقاذ 
القراءة من التراجع أمام التلفزيون والسباحة الشراعية والمخدرات. ولئن 
ا ص اي رج لصوي با لعي ركد 


1- بارت 1982؛ ص .27-26-25 عن عمر أوكان؛ لذة النص أو مغامرة الكتابة لدى بارث.. إفريقيا 
الشرق 1991!. ص.45. 


2-د . ميجان الرويلي ود . سعد البازعي: دليل الناقد الادبي . الطبعة الثانية .المركز الثقافي العربي 
0- ص.182. 


114 


مغالطات كبيرة. إذ ل اخلاف حول وجود لذة القراءة» ولاسبيل إلى 


إنكارها ونفيها؛ فهناك لذة الاستغراق في عالم الرواية» ولذة ملامسة لغة 


الشعرء ولذة رؤية الزمن يتقلص إلى حظة خاطفة في الخيال» كما توجد 
لذة فهم الذات والوجود. لكنها ليست لذة غير مؤذية تماماء وإثما هي 
لذة تستلزم مُقَابلا. فلماذا وكيف يتم إخفاء ارتباط القراءة بالسأم والقلق 
إلى درجة أنساءل فيها أحيانا إن لم يكن المكتثبون بمفردهم هم القراء 
الوحيدون والحقيقيون؟ 
لاجظ مونتيني مثلاء هذا النموذج من القراء الذي يأوي إلى مكتبته 
كى يقرأء يجد نفسه و(يستكين ويهدأ» كما قال. إلاأنه بدل أن ينال قسطأ 
من الراحة وهدوء الروح. تنتابه صحبةًٌ الكتب الأوهامٌ والقلق و«الغرابة 
القاتلة». أي الكوابيس باختصار. وإن أخذ يكتب. فلأن القراءة تؤلمه 
وتنغص راحته؛ وعوض أن تهدثئه تقلقه؛ وعوض أن تمنحه اليقينيات 
والتوازن والارتخاء تزعزع النزر اليسير من اليقين الذي يمتلكه عن الحياة 
وعن الموت بالمخصوص. ولم يستطع أن يبوح في كتابه (وع:101! وع12) إلا 
بعد مواربة والتواء: ١لا‏ أبحث في الكتب سوى أن تمنحني لذة من خلال 
تقلية مرضية: [لاعوتاق بودي فى أله إلا أنيا لبك مبهلة اناك 


تماماء وإغما تدرك بعد مجاهدة وعناء» وتقود إلى الكابة. 


ولاحِظ كذلك مدام بوفاري” التي كانت قراءاتها تخفف عنها 
تبرمها من حياة الدير والريف, قبل أن تقودها إلى الانتحار. فكل 
ما كرهته؛ وما عشقته باعثهما الكتب. وال حال أن القراءة خطيرة» ف 
ااحياتها المضطربة والمدمرة قد شكلتها الكتب» كما قال رولان بارت. 


ميدمييم روديب يبد رو بديييير 





3 - مدام بوفاري : هي الشخصية المحورية في رواية الجوستاف فلوبير مكو واوا وه لاي 
لم ترض بواقعها وارتبطت بعوالم القراءة والفن الجائدك مسب زعا عن عقي كل 
تطلعاتهاء فلجأت إلى الانتحار. 
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لقد مانت مدام بوفاري بسبب قراءاتها مثل باولو وفرنسيسكا © اللذين 
تحابا تأثرا بلانسلو وكويئيفر © أثناء قراءة روايات المائدة المستديرة 
(ع020: ء1طة1' 12». واللذين خلدهمادانتي في جهن, © :80186. 
ويضيف بارت «جلنا -إن لم نكن كلنا- يونا ريون الك إن قرا ةلد 
لكنها لذة قاتلة. 

ولاحظط مارسيل بروست أيضا الذي ربط في كتابه «أيام القراءة»: 
وبصفة نهائية» القراءة بالأيام الطويلة المبهمة من العطل المدرسية أثناء 
الطفولة. صحيحء إن بروست كان يصف القراءة بكونها لذة خارقة 
تبدو أمامها جميع أنشطة التسلية مثل عقبات: «هذه القراءات المنجزة 
فى أوقات العطلء والتى كنا نخفيها فى قراءات ساعات النهار الهادئة 
والمصونة بما يكفي لتوفير الجوالمناسب لها». لكن ما يتحدث عنه فيما 
جهو للف كور لأن ما يتذكره هو «الأيام المتوارية» والرأي 
الشائع الذي أحاط بالقرءاة وأطالها وضايقها أكثر من الكتب: (ربما لا 
ل 
نحياهاء أي تلك التي قضيناها في قراءة كتاب نفضله)». 


يك 


تددجت بجوي مليتادي رفي وك رسج تحاف يريا سيقي 
لباول و أخ جيوفاني الأصغر . وعندما اكتشف زوجها علاقتهما قتل العشيقين . وقد احتفى دانتي 
بالحب الذي كان يربط بين باولو وفرنسيسكا في فصل من الكوميديا الإلهية (0567, الأغنية /9). 
- لانسلو وكوينيفر: لانسلو أحد فرسان «المائدة المستديرة» شغف بالملكة كويئيفر زوجة 
الملك أرته س وعانى بسبب ذلك الحب» مصائب عديدة رواها 5 10 06 د 0116 في 
ا(عاأعسفطء نه عل تعتلة بعدء ع1 ننه أماعهمم]) إحدى روايات المائدة المستديرة والني 
تتكون من خمسة ة أجزاء وهي: 
شلكة بالا رعلاء تتقطء 12 عل ع ذاه ناعطء ع1 باه أهاأععصهمآ ,وعم 11© ,عل تمظ )ء ماخر 
صرح الذي لم ينهه الكاتب بسبب موته. 


- 150461 تتكون الكوميديا الإلهية للكاتب الإيطالي دانتي من ثلاثة أجزاء وهي : تء1متا نل 
0 و29:2015. وفي الجزء الأول» الأغنية لا تحدث دانتي عن باولو وفرنسيسكا. 


116 


إن زمن القراءة» في رأي بروست. هو زمن الطفولة اللامحدود ؛ زمن 
عطلة الربيع اي مد طول يجب أن تؤنت وتختزل زم تيد 
الأحد مكثفا مع كآبة نفس وانقباض صدر وسط ما بعد الظهيرة ة. فهن منا 
لايتذكر طفولته كزمن لانهائي» خفي وبدون طائل؟ 

إن القراءة لذة: لذة مونتينيء لذة بوفاريء لذة بروست ؟ إلا أنها لذة 
يلازمها السأم والضجرء لذة تظهر مثل مذكرة فارغة - ما سماه فلوبير 
6 - ويتلوها كذلك القلق بمجرد الانتهاء من الكتاب 0 
يكن بروست يجهل هذا أيضاء حين عايج حالة الضبا التي تعقب 
الانتهاء من قراءة كدات لقد أدرنا الصفحة الأخيرة 0 بارم 
فارغة)* ٠‏ «لقد نال وساء الشرف» الوكين عن الحديث عنه)» فنحس 
بأسف عميق وبدون عمل ؛ فنتأمل في فراغ. لقد واصلنا القراءة حتى 
الساعة الثانية أو الثالثة صباحا في فراش النوم مخالفين تعليمات الآباءء 
ومتكثين على مرفق ثم على آخر من شدة التعب وفي حالة قصوى من 
التوترء والآن لقد مات جوليان. . والروايات تنتهي غالبا بالموت -«أغتسل 
فأشرع في المشي بمحاذاة سريري» كما يقول بروست لتهدئة الانفعال 
والتأثر- وسيكلفنا ذلك ليلة أخرى من الأرق. 

وهذا ينطبق كذلك على بداية القراءة المكدرة بدورهاء ف.«خلال 
صفحات عديدة: ثلاثين» ستين.» ماثئة ولا أتمكن من الاندماج في سدالم 
الرواية ولا أشعر بأي ألفة معه. 


7- 1208 هي عند فلوبير حظة فراغ الذهن ونضوبه بعد اشتغال مضن بالكتابة القد انزو 


فلوبير في كرواسي في الخامسة والعشرين من عمره ٠‏ وفي هذا الانزواء كان لايفارقه في مكتبه 
الأثاث الضروري (الفراش) الذي يستلقي عليه عندما يكون ذهنه فارغا: وهناما كان سف 
عله تا تقطط» (حوار مع رولان بارت : أزمة الحقيقة؛ عن ماغزين ليتيرير. عدد: 108 ياد 
* لكانت سجون بارم فارغة: أهاية رواية ع12ئة2 06 عدلو نط 1.8[ لستندال. ' 
* لقد نال وسام الشرف: نهاية رواية لإئه801 71203156 
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ثمة كتب تَلِجها بسهولة وهي على الأرجح كتب لاتستحق عناء 
القراءة. وبالمقابل هناك كتب لاتفارقك فيها الحيرة الأولى» كتب تريد 
منك أن تتخلى عنهاء وإذا ما ثابرت وتجلدت» فستتضايق إلى حد كبير. 
لقد حاولتٌ قراءة بعض الكتب عشرين مرة دون تجاوز عتبة اللذة. مثلا 
وددثٌ خلال سنوات كاملة إنهاء قصص موريس بلانشوء وفي كل أحد 
بعد الظهيرة» حوالي الساعة الخامسة -الساعة السوداء- أشرع من جديد 
في قراءة «الانتظار) (اطع ]80 :1 النسيان 117ناه:1») وكل مرة أنيه في 
أرض قفرء من الصعب علي اختراقها إلى حد أنني اعتقدت أن مقصدية 
هذا الكتاب هو تضليلى؛ ومنعي من جني أي لذة قبل القراءة وبعدها 
وأثناءها كذلك. ْ ْ ٌ 

وهكذاء فإن القراءة محاطة بالقلق: قبلها وبعدها وحولها وأثناءها. 
وماعدا ذلك فدعاية مغرضة تريد أن توهمنا -خصوصا التلاميذ بغية 
إرضائهم- بأن القراءة لذة خالصة تستهلك بسرعة كما لو أنها سهلة 
المنال والنتييجة أنهم بعد كتب الطفولة ينفرون من الكتب التي تضنيهم 
وتجهدهم. 

َرَدَّد أوَلَّ لذة حصلتٌ عليها من القراءة ؛ فأثناء تلك الواقعة الأولى؛ 
شيء ما قد غَيّركَء ولم تعد كما أنت قبلها مثل باولو وفرانسيسكا. 

طبعاء يوجد نوعان من الكتب: كتب تخرج منها متغيرا للأبد وكتب 
أخرى عكس ذلك. والكتاب الذي يتركك كما أنت ليس في الحقيقة» 
كتابا جديرا بالقراءة. ا 0 
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نمدا عوسي اليية 000000000000 


المعرفة والفهم ل ا 
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تدربس النص الأدبى 
من البنية إلى التفاعل 

هذا كتان جمعت مقالاته بعد أن تفرقت في متابر متختلفة؛ وخيرا فعل 
المؤلف بجمعها لتحصل الفائدة من ترجمتها أو كتابتها. هذا كتاب يطرق موضوعا 
من أخطر الموضوعات؛ وخطورته تكمن في أنه يلقى حجرة في بركة قليلون هم 
الراغيون فى تمزيكها. 

إن أحد مظاهر جدية الكتاب تترجمه الخبرة التى توافرت لؤلفه بالمكابدة 
والمثابرة تدريسا وترجمة ة وتأليفا. ولذا فاختياره المقالاات الملضمومة بين دفتى 
الكتان تستجيب لهذه المطالب مجتمعة. ومن حسنات القتان أنه أحخاط 
تشكلات تدريس مححتلف أنواع الخطاب الادبي انشع 95 والدراما). 
ومن عسناتة آنه ضمنة بعضًا هن تربتة ال تدريس الأدن وائصاته إلى أسثلة 
التلاميذ المحرجة والمربكة؛ فحوّلها إلى موضوع للتفكير بدل إهمالهاء كما جرت 
به العادة. 


لحسن يوتكلاي ا تابي 


استاذ ميرزء مُكوّن بالمركز التربوي الجهوي إنزكان. 
صدر لكق: 
- تشييد التعلمات نحو منظور جديد؛ 20008 
- بيداغوجيا الادماج الطبعة الثانية (اعداد وترجمة): 20009 . 
- بناء الكفايات انطلاق من المدرسة (ترجمة)ء 2004. 
- تدريس الاختلاقات (ترجمة)؛ 4لالال. 


له فقالاات لق جرائد ومحلات وطنية وعربية. 


كن 3 :رك 
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